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Résumé 
Les représentations sociales sont présentes dans la vie mentale quotidienne de chacun et 
constitutives de notre pensée. Les idées justes en relèvent tout autant que les idées fausses. 
Ainsi, la réalité n’est pas ce qu’elle est, mais ce qu’elles en font. 
Dans le contexte particulier de scolarisation d’enfants en situation de handicap en classe 
ordinaire, la confrontation au handicap pour les élèves réguliers n’est pas sans implications. 
Plus concrètement, accueillir un enfant en situation de handicap dans une classe ordinaire, 
c’est non seulement parler de la différence, mais mettre des mots sur le handicap, sur le 
trouble d’apprentissage, sur la difficulté. C’est mettre en mot ce qui se voit, se perçoit, se 
devine. 
Dans ce travail qui fait l’objet d’une étude de cas, il nous tient à cœur de donner la parole aux 
élèves, de tout mettre en œuvre pour les entendre et ainsi mieux connaître leurs 
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1. Introduction 
1.1. Motivations 
Enseignante spécialisée, nous sommes impliquée dans la scolarisation d’élèves à besoins 
particuliers en classe d’adaptation décentralisée. Plus précisément, nous accompagnons dans 
une classe ordinaire de 2
ème
 enfantine une élève en situation de handicap. Nous l’appellerons 
Zoé
1
. Après plusieurs mois d’observations empiriques et d’interventions dans cette classe 
d’accueil, notre désir d’approfondir la problématique de la scolarisation d’élèves en situation 
de handicap en classe régulière s’est fait ressentir. En effet, quelques événements nous ont 
marquée. Lors d’une sortie culturelle avec une autre classe de même degré, une petite fille a 
fait la connaissance de Zoé et l’a harcelée avec ses : « mais pourquoi tu parles pas, hein, 
pourquoi tu parles pas ? ». Enfin, lors d’une autre excursion, après avoir installé notre élève à 
côté d’une fillette un peu plus âgée et opéré quelques brèves présentations, cette dernière nous 
dit : « Oui je la connais, c’est la fille qui griffe pour parler » ! Ces divers constats nous 
interpellent au point d’en faire le sujet central de ce mémoire professionnel, à savoir les 
représentations face à Zoé. 
 
1.2. Buts visés 
Ce travail a pour but de nous permettre d’expérimenter et de nous approprier une démarche 
scientifique et d’élucider la question des représentations des élèves face à leur camarade Zoé. 
Il soulève ainsi la question de l’influence de la présence en classe ordinaire d’un-e élève à 
besoins particuliers sur les représentations des élèves l’accueillant. 
Dans le cadre de cette recherche, nous allons nous pencher sur la littérature qui traite des 
concepts de représentations, de représentations face au handicap dans le contexte d’inclusion 
scolaire. Il nous intéresse de découvrir comment, avec leurs yeux d’enfants, les élèves 
perçoivent Zoé, ses éventuelles différences et difficultés. Ayant l’intention d’accompagner en 
classe ordinaire des élèves porteurs de handicaps divers durant les années à venir, il nous 
paraît essentiel d’approfondir la thématique de l’intégration scolaire, terme très couramment 
utilisé mais relativement flou, pour en appréhender toutes les facettes. Afin d’être capable de 
parler de façon professionnelle et de défendre notre travail quotidien auprès des divers 
intervenants, titulaires, partenaires réticents face à cette forme particulière de scolarisation, il 
semble judicieux de bien définir certains concepts liés à cette forme particulière de 
                                               
1 Zoé est un prénom d’emprunt afin de respecter l’anonymat. 
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scolarisation, ce que nous ferons au point 3.2. En outre, interroger les représentations des 
élèves nous permettra de mieux comprendre les enjeux sociaux qui se cachent derrière leurs 
agissements. Leurs paroles vont nourrir notre travail d’enseignante spécialisée, car si nous 
désirons travailler la notion de handicap avec ces élèves, il va de soi qu’il faudra tenir compte 
de leurs perceptions initiales du handicap et tenter de les modifier si cela s’avère nécessaire. 
 
1.3. Question de départ 
Les observations effectuées au quotidien sur le terrain soulèvent la question de départ 
suivante : « Quelles représentations les élèves se font-ils de leur camarade de classe Zoé ? » 
Celle-ci est en lien avec les deux thèmes de notre recherche, à savoir les représentations des 
élèves et le contexte d’intégration scolaire. En nous plaçant du côté des élèves de la classe, 
cela va nous permettre de mettre à jour leurs systèmes de représentations.  
Plusieurs sous-questions nous interpellent également. Nous les mentionnons par souci de 
clarification et de bonne compréhension globale de la démarche menée.  
▪ Quel regard les élèves de la classe portent-ils sur Zoé ? Que perçoivent-ils ? Comment la 
définissent-ils ? 
▪ Perçoivent-ils les difficultés de Zoé ? Lesquelles ? 
▪ Leurs représentations influencent-elles leur comportement face à Zoé ? 
Avant d’exposer dans la problématique les recherches déjà effectuées sur le contexte 
particulier de scolarisation en classe ordinaire d’élèves en situation de handicap et sur le 
concept de représentations, il paraît important de préciser le cadre de notre recherche. 
 
1.4. Cadre de la recherche 
La question de départ posée nous permet d’inscrire ce travail dans deux domaines qui vont 
être approfondis dans la problématique, puis dans le cadre conceptuel : les représentations 
sociales, en particulier les représentations sociales du handicap et le contexte particulier de 
scolarisation d’élèves en situation de handicap en classe ordinaire. Dans ce contexte 
particulier, Perrenoud (2010) distingue plusieurs effets possibles : les effets de l’inclusion sur 
le travail des enseignants ; sur les apprentissages des élèves ordinaires et des élèves intégrés ; 
sur les enfants ou adolescents différents intégrés dans les classes ordinaires et sur les élèves 
des classes ordinaires dans lesquelles on inclut des élèves différents.  C’est dans cette dernière 
catégorie que notre mémoire s’inscrit. 
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Le thème des représentations sociales étant notre sujet principal, le présent travail a pour 
domaine d’étude le contexte psychosocial. Ce dernier mêle l’étude de la psychologie et la 
sociologie. A la croisée de deux disciplines, la psychologie sociale se fait selon deux 
axiomes : la vision personnelle de l’individu sur la réalité, soit ses représentations mentales, et 
l’étendue de cette vision sur l’environnement social. Les interactions entre le mental et le 
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2. Problématique  
D’où vient la notion de représentation ? Quelles perspectives théoriques sous-tendent ce 
concept ? Pourquoi et comment élabore-t-on nos représentations ? Qu’en est-il dans le 
domaine de l’enfance ? Que disent les études actuelles sur les représentations sociales de la 
différence ? Quelles peuvent être les représentations du handicap pour les élèves qui côtoient 
leur camarade différent tous les jours ? Ce sont autant de questions qui nous interpellent et qui 
nous serviront de fil rouge dans ce chapitre. 
 
2.1. Les représentations 
Nous allons découvrir des pistes de réponses en abordant l’histoire de la notion, en retraçant 
brièvement les perspectives psychosociales du concept de représentation, pour enfin tenter de 
décrypter ce qui se joue dans la rencontre avec des enfants différents. 
 
2.1.1. Historique de la notion de représentation 
Émile Durkheim (1858-1917) fut le premier à évoquer la notion de représentation. Pour ce 
sociologue, les premiers systèmes de représentations que l’homme s’est fait du monde et de 
lui-même sont d’origine religieuse. En 1898, il publie un article sur les représentations 
collectives et tente de les légitimer comme objet d’intérêt scientifique (Durkheim, 1898).  
Au fil du temps, la notion de représentation sociale a quant à elle été visitée par différents 
courants. Plusieurs chercheurs issus de diverses disciplines se sont intéressés à ce concept : 
des psychanalystes, épistémologues, historiens, ethnologues, linguistes, cognitivistes, des 
anthropologues ou encore des sociologues. Il s’est ainsi enrichi d’orientations différenciées, à 
tel point qu’aujourd’hui il est tout à fait pertinent de le qualifier de notion carrefour (Jodelet, 
1989). 
En psychologie sociale, le concept de représentation sociale a été élaboré sur un plan 
théorique par Serge Moscovici dès 1961. Sa théorie du noyau central et du système 
périphérique que nous développerons au point 3.1.2. deviendra une théorie clé de ce courant. 
 
2.1.1.1 Le regard de la sociologie 
La sociologie a pour objet d’étude l’organisation et le fonctionnement des sociétés. Elle 
s’intéresse aux structures telles que les institutions, les groupes sociaux, les structures 
économiques et les classes sociales. Emile Durkheim (1898) en est le premier représentant. Il 
accorde une plus grande importance aux faits sociaux qu’aux individus ou aux faits 
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individuels. En effet, il admet l’existence des représentations individuelles, qui forment la 
base de la conscience individuelle, mais il affirme qu’elles ne sont pas importantes. D’une 
part, car leur durée de vie est limitée, puisqu’elles disparaissent en même temps que leur 
concepteur et d’autre part, car elles reflètent mal les représentations collectives (Bonardi & 
Roussiau, 1999). 
Pour les sociologues, l’unité de base sociologique est incontestablement le groupe social régi 
par une sorte de système : la conscience collective. Cette dernière « agit comme une instance 
de contrôle qui rassemble des croyances, des sentiments, des souvenirs, des idéaux, des 
aspirations et des représentations qui sont partagées par tous les membres de la société. (…) 
Elle est donc à la fois le ciment de la communauté puisqu’elle en assure la pérennité, et 
contraignante, car elle impose à l’individu des manières de penser et d’agir. (…) Cette 
conscience collective se matérialise par des règles sociales, morales, juridiques, politiques, 
religieuses et suscite des représentations collectives. Tout comme la conscience collective, les 
représentations collectives sont durables, au-delà même des générations » (Bonardi & 
Roussiau, 1999, p.11). Qu’elles soient justes ou fausses importe peu, du moment que la 
société qui les véhicule les considère comme telles. 
On retiendra donc de la perspective sociologique l’idée d’une supériorité des éléments 
sociaux, donc de la conscience collective et des représentations collectives, sur les faits 
individuels.  
 
2.1.1.2   Le regard de la psychologie sociale 
Mannoni (1998) relate que cette approche relaie le mouvement de réflexion sociologique de la 
fin du XIX
e
 siècle. Elle renouvelle la problématique en tenant compte des aspects 
émotionnels, communicationnels et relationnels comme sources d’influence des 
représentations sociales. Moscovici (1976) en est le principal représentant. Bonardi et 
Roussiau (1999) ajoutent que la psychologie sociale est située à l'interface de la psychologie 
et du social, donc de l'individuel et du collectif. Elle met l’accent sur l’aspect individuel, soit 
les représentations mentales. Découvrir et cerner ces dernières est un objectif important, en 
trouver l’origine également. A l’inverse des représentations collectives, constitutives de 
groupes sociaux larges, les représentations sociales sont à l’œuvre dans un milieu plus 
restreint, dans des petites structures. Par conséquent, elles sont plus nombreuses et plus 
diversifiées, et donc changent plus rapidement que les représentations collectives. 
Certaines préoccupations reprises dans cette approche par Bonardi et Roussiau (1999) sont 
très en lien avec notre question de départ, notamment : « Comment les individus et les 
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groupes s’approprient-ils le monde ? » (p.18). Ces deux auteurs apportent comme élément de 
réponse que l’individu construit des images ou représentations d’objets concrets qui forment 
le monde dans lequel il vit. Ces dernières lui permettent de s’y repérer, d’agir et de 
communiquer. « Cette création est personnelle, car chacun élabore seulement une 
représentation des objets qui sont pour lui importants ou utiles, et que les éléments qui 
composent la représentation sont sélectionnés par chacun. (…) Elle est aussi sociale, car 
l’individu construit la représentation d’un objet par le contact même avec son environnement. 
Il l’ajuste grâce à ses rapports avec les membres des groupes auxquels il appartient » (p.18). 
La position d’une représentation sociale n’est donc ni entièrement du domaine social, ni 
totalement du domaine individuel, il s’agit plutôt d’un aller-retour entre les deux.  
 
2.1.2. Pourquoi et comment élaborer des représentations sociales ? 
Nous avons toujours besoin de savoir à quoi nous en tenir avec le monde qui nous entoure. Il 
faut bien s’y ajuster, s’y conduire, le maîtriser physiquement et intellectuellement, identifier et 
résoudre les problèmes qu’il pose. C’est pourquoi nous fabriquons des représentations 
sociales (Jodelet, 1989). Seca (2001) ajoute que nous élaborons des représentations sociales 
par nécessité de parvenir à une explication et à un code commun par rapport à des 
phénomènes et des objets. Elles naissent dans des conversations quotidiennes, en interaction 
avec des membres du groupe d’appartenance ou de référence. Le but de ces transactions 
verbales et cognitives est de parvenir à un accord sur le contenu de la représentation sociale. 
Moscovici (1976), cité par Bonardi et Roussiau (1999), montre l’importance de deux 
processus à l’origine de la formation et du fonctionnement de ces représentations sociales : 
l’objectivation et l’ancrage. Le processus d’objectivation explique comment se forme une 
représentation. Il comprend trois phases : 
- La sélection, qui rend compte de la manière dont on sélectionne l’information 
socialement disponible. « Très concrètement, l’individu va privilégier certaines 
informations disponibles sur l’objet de représentation qui font écho pour lui au 
détriment d’autres » (p.23). Selon Abric (1994), cette phase donne lieu à des 
altérations ou biais cognitifs comme des distorsions, réductions, rajouts, etc. 
- La formation du noyau central que nous détaillerons au point 3.1.2.1. suit la phase de 
sélection. Certains éléments informatifs retenus qui prennent un rôle plus important 
que d’autres se cristallisent et forment le noyau central des représentations. Cette 
structure nouvelle par rapport à l’objet correspond à une image qui fait sens et qui est 
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cohérente pour l’acteur. « On perd en richesse informative ce que l’on gagne en 
compréhension » (Bonardi & Roussiau, 1999, p.24). 
- La naturalisation : l’objet est transformé en images et en éléments faisant sens dans 
l’esprit du sujet qui deviennent des entités autonomes. Elles deviennent donc la réalité 
sur laquelle et à partir de quoi nous agissons et communiquons. 
 
Le processus d’ancrage quant à lui explique comment la représentation est pratiquée. Il donne 
une efficacité concrète au noyau central et assure l’enracinement social de la représentation. 
Grâce à lui, l’objet de la représentation peut s’intégrer, s’ancrer dans le système de valeurs du 
sujet. Cela se produit dans une sorte de comparaison des informations nouvelles au déjà là 
accessible en mémoire. Ainsi, selon Seca (2001), « ancrer une représentation consiste dans 
l’activité de l’enraciner dans l’espace social afin d’en faire un usage quotidien » (p.65). 
L’ancrage permet l’interprétation du réel et l’orientation des conduites et de la 
communication. 
 
2.1.3. Représentations de l’autre et relations sociales 
« Une des premières études sur les relations interpersonnelles est probablement celle du 
sociologue Bogardus. Peu avant 1930, ce chercheur valide l’expression de distance sociale 
pour rendre compte des positions que les personnes peuvent entretenir les unes avec les autres 
au cours de leurs échanges et interactions » (Mannoni, 1998, p.93). Selon cet auteur, la 
manière dont on se représente l’autre détermine la relation hiérarchisée que l’on va mettre en 
œuvre à son égard. Ainsi, lorsque des personnes interagissent, des rapports de rivalité, de 
soumission ou de complémentarité peuvent s’élaborer à partir de la mise en jeu des systèmes 
de représentation de chacun. 
Abric et Kahan (1972), cités par Jodelet (1989) ont également mené une étude sur la 
représentation de l’autre. En montrant que « dans un jeu, le comportement du sujet n’est pas 
dicté par le comportement effectif du partenaire, mais bien par la représentation de ce 
partenaire » (p.209), ils rejoignent les propos de Mannoni (1998). Autrement dit, « (…) c’est 
en fonction de cette représentation que son comportement est interprété » (Jodelet, 1989, 
p.209). Sans entrer dans le détail de leur étude, les résultats confirment les deux principales 
hypothèses suivantes : 
- La représentation du partenaire détermine le niveau de coopération atteint dans chaque 
situation ; 
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- La représentation du partenaire joue un rôle plus important que son comportement 
effectif, en particulier dans la première phase de l’interaction. 
Seca (2001), parle également de l’influence importante des représentations de l’autre sur la 
relation. Il ajoute que les représentations sociales « (…) ont un fort effet de modelage sur la 
coopération, la créativité, les attentes, les relations et les communications intergroupes et 
intragroupes » (p.138). Toujours par rapport aux représentations de l’autre, Mannoni (1998) 
relève que la réputation peut participer à la définition sociale d’un individu, c’est-à-dire à la 
représentation qu’il va susciter et que le sujet confronté à une majorité exprime une nette 
tendance à adopter les représentations du grand groupe, quelque fois en dépit de ses propres 
perceptions. Les représentations partagées par plusieurs individus apparaissent alors comme 
plus convaincantes que celles d’un seul individu qui n’a pour appui que son propre jugement. 
 
2.1.4. Représentations sociales dans le domaine de l’enfance 
Notre travail ayant pour principaux acteurs des élèves, qu’en est-il du concept de 
représentation chez les enfants ? Seule Jodelet (1989) relève : « La représentation est un 
mécanisme d’une importance capitale dans le domaine de l’enfance. Elle apparaît comme un 
instrument de cognition, qui permet à l’enfant d’interpréter les découvertes du milieu 
physique et social réalisées au moyen de ses sensations, de ses actions et de ses expériences 
en leur donnant un sens et des valeurs qui lui sont procurés par l’environnement, 
principalement dans ses relations et ses échanges avec autrui. La représentation est donc 
également un instrument de socialisation et de communication » (p.340). Pour l’auteur, les 
représentations qu’acquièrent les enfants, leur vision du monde qui se forme progressivement, 
ainsi que leur représentation de soi résultent d’interactions avec leur environnement. 
 
2.2.  Représentations sociales et handicap : quelles relations ? 
Notre travail met en lien les deux thèmes des représentations sociales et du handicap puisque 
nous cherchons à connaître les représentations sociales des élèves face à leur camarade en 
situation de handicap. Nous pensons alors qu’il est primordial d’accorder un paragraphe à 
mentionner ce lien. 
Lors d’un premier contact avec un groupe d’individus différents, les sens sont à l’affut : 
analyse, observation, interrogations, etc. Les premières impressions naissent de la perception 
physique que les personnes se font du groupe étranger. Les caractéristiques physiques de 
l’individu-cible restent une information fondamentale (Louvet & Rohmer, 2000).  
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La personne présentant un handicap semble très souvent assimilée à sa déficience, allant 
parfois jusqu’à s’effacer derrière elle. Ainsi que nous le précisent Louvet & Rohmer (2004), 
« c’est comme si la déficience définissait totalement l’individu » (p. 2). C’est seulement en 
entrant en relation que nous pouvons reconnaître leur qualité de sujet, comparable à celui que 
nous sommes nous-mêmes. Surgit alors la question de la classe. En effet, cela nous amène à 
nous interroger sur les impacts de la scolarisation en classe ordinaire d’élèves à besoins 
particuliers. Proposer des solutions intégratives présente-t-il des conséquences sur les élèves ? 
Les paragraphes qui suivent y répondent.  
Dans leur article sur les impacts de l’intégration en classe ordinaire d’élèves présentant une 
déficience intellectuelle sur le développement personnel et social des élèves qui les 
accueillent, Poulin, Brunet, Doré & Wagner (1997) relèvent pour ces derniers plusieurs 
impacts positifs, entre autres : 
- Une amélioration et une augmentation des contacts entre l’élève intégré et les autres 
élèves de la classe ; 
- Les préjugés de certains élèves ordinaires à l’égard des élèves handicapés tombent ; 
- Une plus grande ouverture aux autres qui se manifeste par de la compréhension et de 
la compassion envers les élèves handicapés ; 
- Davantage d’implication de certains élèves et une attitude de coopération. 
Globalement, pour ces auteurs, les effets de l’intégration sur les élèves ordinaires peuvent être 
regroupés en trois catégories : les attitudes (réduction des préjugés, ouverture aux pairs, 
acceptation de l’autre), les interactions sociales (amélioration des contacts sociaux, 
coopération) et la connaissance de soi et des autres.  
Ils considèrent également que l’intégration peut être à la source d’un processus de 
modification des stéréotypes construits par les élèves sur la notion de handicap. Ils posent que 
le partage de moments quotidiens en milieu scolaire leur permettrait de développer tolérance, 
solidarité et respect. Bless (2001) quant à lui montre que le regard porté par les élèves 
ordinaires joue un rôle important dans la réussite du projet éducatif mis en place pour l’élève 
intégré. Cela l’amène à faire l’hypothèse que le niveau de connaissances acquises sur le 
handicap développé par les élèves ordinaires pourrait contribuer à la réussite ou à l’échec du 
processus d’intégration en milieu scolaire. 
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2.3.  La scolarisation des élèves en situation de handicap 
Dans cette partie, nous allons nous intéresser à la scolarisation d’élèves en situation de 
handicap en apportant quelques perspectives générales et en définissant ce contexte particulier 
de scolarisation dans la région où notre recherche est effectuée. 
 
2.3.1. Perspectives générales 
La confrontation au handicap en classe ordinaire, à grande échelle, est historiquement 
nouvelle. Au niveau international, le mouvement en faveur de l’intégration s’est développé 
dès les années 70 dans différents pays dont la Suisse. Le débat de ces quarante dernières 
années repose autant sur des prises de positions éthiques, politiques, que sur des résultats de 
recherches ou des données tirées de l’expérience.  
Lorsqu’il est question de parler de situations « d’intégration », des termes très divers sont 
utilisés comme s’ils étaient interchangeables. Fréquemment employé dans les discussions 
courantes, le concept d’intégration reste toutefois relativement flou et peut revêtir des 
significations très différentes (Bélanger, 2004). Avant d’apporter des éclaircissements sur ce 
concept au point 3.2, nous allons abusivement utiliser le terme d’intégration dans les 
paragraphes suivants. 
En 1994, lors de la conférence mondiale sur l’éducation pour les enfants à besoins spéciaux 
tenue en Espagne, la Déclaration de Salamanque est adoptée. Elle soutient que « les enfants 
ayant des besoins éducatifs spéciaux doivent pouvoir accéder aux écoles ordinaires, lesquelles 
doivent pourvoir à leurs besoins à travers une pédagogie centrée sur l’enfant et capable de 
répondre à ces besoins » (Déclaration de Salamanque, 1994, p.8). Cette déclaration démontre 
une reconnaissance de la problématique de l’intégration scolaire d’enfants à besoins éducatifs 
particuliers à une échelle internationale. Tout comme les 91 autres gouvernements présents, la 
Suisse a ratifié cette déclaration.  
Plus récemment, la convention de l’ONU (2006) pour l’égalité des chances des personnes 
handicapées s’inscrit dans cette même volonté pour une politique intégrative dans le monde. 
Le postulat de base en faveur de l’intégration scolaire s’appuie sur le fait que l’école est un 
puissant moyen de socialisation et qu’elle représente un temps important dans la vie d’un 
membre de la société. Les enfants et adolescents en situation de handicap faisant partie, 
comme quiconque, de la communauté, il paraît logique qu’ils apprennent aussi au sein de la 
communauté scolaire.  
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En Suisse, certains cantons ont développé des traditions et des mesures diverses pour 
faciliter l'intégration d'enfants ayant des besoins spécifiques à l'école régulière. Depuis peu 
cependant, ce mouvement s’amplifie sous l'impulsion des nouvelles politiques cantonales en 
matière de pédagogie spécialisée, cette dernière étant passée sous la responsabilité des cantons 
depuis la mise en œuvre de la nouvelle répartition des tâches entre Cantons et Confédération. 
Cette tendance intégrative se fonde sur divers textes législatifs telle que la loi fédérale sur 
l’élimination des inégalités frappant les personnes handicapées (2002) et l’Accord 
intercantonal sur la pédagogie spécialisée (2007). Bien que pour le moment, la mise en 
application des articles varie beaucoup d’un canton à l’autre, ces textes montrent que 
l’intégration est également une priorité politique dans notre pays. Qu’en est-il du contexte 
dans la région de notre étude ? C’est ce à quoi le paragraphe suivant va répondre. 
 
2.3.2. Le contexte dans le canton de notre étude 
Dans le canton de notre étude, outre les différentes lois en faveur de l’intégration des 
personnes handicapées, un concept cantonal pour la pédagogie spécialisée est entré en vigueur 
au 1
er
 janvier 2011. Il tient compte des principes de l’Accord intercantonal mentionné ci-
dessus. Nous trouvons dans ses lignes directrices les principes suivants, entre autres : 
- L’ensemble du domaine de la pédagogie spécialisée fait partie du mandat public de 
formation : les autorités scolaires cantonales et communales doivent, en conséquence, 
assumer la responsabilité de la formation de tous les enfants, dont ceux présentant des 
besoins particuliers. 
- Les solutions intégratives sont préférées aux solutions séparatives, ceci dans le respect 
du bien-être et des possibilités de développement de l’enfant ou du jeune concerné et 
en tenant compte de l’environnement et de l’organisation scolaires : les ressources de 
pédagogie spécialisée devront être orientées prioritairement vers l’école régulière, par 
des mesures de pédagogie spécialisée ordinaires et renforcées. 
- Lorsque le bien-être et les possibilités de développement de l’enfant le permettent, 
ainsi que le contexte familial et scolaire le favorisent, les mesures scolaires 
intégratives seront prioritairement mises en place. Dans les autres cas, les enfants sont 
pris en charge dans des classes ou des écoles spécialisées. 
 
Ce nouveau concept cantonal accorde différents types de mesures d’enseignement spécialisé 
selon les difficultés de l’élève. Les mesures renforcées pour les élèves en situation de 
handicap sont des prestations de pédagogie destinées aux élèves de 4 à 20 ans, dont le déficit 
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intellectuel, sensoriel, physique ou psychique nécessite la mise en place d’un projet 
pédagogique individuel et l’apport de mesures plus importantes. Elles comprennent, entre 
autres, les classes d’adaptation décentralisée ; les classes d’adaptation ; les écoles 
spécialisées ; les classes spéciales.  
Mentionnée comme une structure possible pour les élèves en situation de handicap, la classe 
d’adaptation décentralisée mérite d’être brièvement définir. En effet, Zoé est scolarisée dans 
une telle structure. 
Lorsque l’élève en situation de handicap est scolarisé dans une classe ordinaire et qu’un 
enseignant spécialisé intervient à temps partiel, on parle de classe d’adaptation décentralisée.  
Celle-ci est définie comme une structure scolaire dépendant d’un centre pédagogique 
spécialisé reconnu, organisée dans une classe ordinaire de la commune de domicile de 
l’enfant en situation de handicap. La classe d’adaptation décentralisée existe à tous les 
niveaux de la scolarité obligatoire et répond aux objectifs suivants :  
- Répondre aux besoins spéciaux des enfants, tout en tenant compte du reste de la classe 
ordinaire. 
- Permettre aux enfants ayant des besoins spéciaux d’être scolarisés dans leur milieu 
naturel, tout en bénéficiant des mesures de formation scolaire spéciale.  
Bien que scolarisé dans les classes ordinaires de sa ville ou son village de domicile, l’élève 
dépend administrativement d’une commune-ville principale. Pour répondre à cette politique 
de décentralisation, les enseignants spécialisés titulaires des enfants intégrés et les 
intervenants thérapeutiques effectuent leur prise en charge sur les lieux de scolarisation. 
Ainsi, au sein même de l’école régulière, une structure pédagogique et pédago-thérapeutique 
s’occupe de répondre aussi bien aux besoins individuels qu’aux besoins du contexte scolaire. 
Cette optique de scolarisation s’accomplit grâce à un certain type d’organisation et demande à 
tous les intervenants de faire preuve de créativité et de souplesse.  
Depuis une dizaine d’années environ, ce choix de scolarisation est proposé aux parents et 
largement favorisé. Mais il peut évidemment varier selon le type de handicap présenté par 
l’enfant. Le placement en institution peut également être proposé, tout comme une solution 
mixte où l’enfant partagerait son temps entre l’école et l’institution. Ces deux écoles ne 
s’opposent pas, au contraire, elles sont complémentaires.  
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3. Cadre conceptuel 
3.1. Les représentations 
3.1.1. Définitions 
Le mot « représentation » est un emprunt direct au latin repraesentare signifiant « rendre 
présent ». Il s’agit alors de rendre présent mentalement un objet qui est absent. En effet, ce 
dernier «  (…) éveille dans notre esprit un écho que l’on nomme sans trop réfléchir une idée, 
un concept, une image, une pensée, etc. » (Mannoni, 1998, p.11). De plus, la réalité d’une 
représentation est telle que sa définition peut varier en fonction de la perspective adoptée par 
le chercheur. La littérature le relève, il s’agit d’un concept qui manque d’une définition claire, 
parce qu’il se traduit difficilement en terme opérationalisables. « Il importe alors de réduire, 
autant que faire se peut, le flou de ses limites si l’on espère en tirer un objet d’étude 
scientifiquement pertinent » (Mannoni, 1998, p.11). Ainsi, il convient de ne pas céder à une 
tentation trop globalisante qui conduirait à la confusion des notions de représentation, 
représentation collective, individuelle ou mentale, publique, représentation sociale, etc., 
notions que nous allons définir dans le paragraphe qui suit.  
 
3.1.1.1 La représentation et son objet 
Une représentation, c’est d’abord une vision du monde, d’un objet qui véhicule un ensemble 
d’idées. Cette vision est emplie d’informations et de perceptions que l’homme doit traiter et 
organiser par l’intermédiaire de ses sens, sans quoi il serait incapable de s’y repérer, d’agir et 
de communiquer. Elle permet de passer du nouveau au familier. Cette création est 
personnelle, parce que chacun élabore seulement une représentation des objets qui sont pour 
lui importants ou utiles, et que les éléments qui composent la représentation sont sélectionnés 
par chacun (Mulkay, 2006). Bonardi et Roussiau (1999) parlent d’une représentation comme 
« un ensemble de contenus, de savoirs, d’idées, d’images, d’informations, d’opinions, 
d’attitudes, de valeurs, etc. (…) Cet ensemble d’éléments est fédéré par un système cognitif 
qui dispose d’une logique et qui reste toujours dépendant d’une part, d’un objet, qui suscite la 
représentation et d’autre part de l’individu lui-même, ou sujet, qui la construit et l’exprime » 
(p.22). L’acte de représentation étant un acte de re-création d’une réalité, il prend source dans 
un objet extérieur à l’individu. Il n’est ainsi pas de représentation sans objet. La nature de ce 
dernier peut être très variée, mais il est toujours essentiel. Jodelet (1989) ajoute : « celui-ci 
peut être aussi bien une personne, une chose, un événement matériel, psychique ou social, un 
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phénomène naturel, une idée, une théorie, etc. Il peut être aussi bien réel qu’imaginaire, mais 
il est toujours requis » (p.54). 
 
3.1.1.2 Les représentations individuelles 
On désigne par ce terme les représentations que l’individu se construit par l’interaction avec 
son environnement. Propres à chacun, elles constituent un tout cohérent et personnel et lui 
servent à organiser son action. Elles sont fondées sur des expériences et construites dans un 
environnement qui devient alors singulier. Elles sont ce qu’un sujet a pu intérioriser d’une 
situation vécue, ce qui fait sens pour lui et donne du sens à ses actions. On peut rapprocher 
cette notion à celle de représentations mentales chère à Mannoni (1998). 
 
3.1.1.3 Les représentations collectives 
La notion de représentations collectives désigne des représentations partagées par un groupe 
social en termes de contenu essentiellement. Celles-ci favorisent le consensus entre la grande 
majorité des groupes sociaux. Elles comportent une spécificité individuelle mais également un 
noyau commun partagé par la plupart des esprits humains participant de la même culture. 
Elles sont plus stables que les représentations individuelles, car tandis que l’individu est 
sensible même à de faibles changements qui se produisent dans son milieu interne ou externe, 
seuls des éléments d’une suffisante gravité réussissent à affecter l’assiette mentale de la 
société. De telles représentations servent à définir des modes de pensée communs autour de 
normes, de mythes, d’objectifs, qui règlent et légitiment les comportements au sein du groupe. 
La notion de représentations collectives insiste sur leur spécificité pour le groupe qui les 
élabore et les partage.  
 
3.1.1.4 Les représentations mentales et publiques 
Seca (2001) se joint à Bonardi et Roussiau (1999) pour relever que « la représentation est le 
produit et le processus d’une activité mentale par laquelle un individu ou un groupe 
reconstitue le réel auquel il est confronté, et lui attribue une signification spécifique » (p.40).  
Pour l’auteur, lorsque la représentation existe à l’intérieur même de l’utilisateur, il s’agit 
d’une représentation mentale ou individuelle. Un souvenir, une hypothèse, une intention en 
sont des exemples. Dans ce cas, l’utilisateur et le producteur de la représentation ne font 
qu’un. Mais une représentation peut aussi exister dans l’environnement comme par exemple 
le texte qui est sous vos yeux. Il s’agit alors d’une représentation publique. Celle-ci est 
généralement un moyen de communication entre un producteur et un utilisateur, distincts l’un 
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de l’autre. Une représentation mentale n’a bien sûr qu’un seul utilisateur. Une représentation 
publique peut en avoir plusieurs.  
Mannoni (1998), lui, distingue les représentations mentales, plus ou moins formées et 
enfermées dans une conscience individuelle, des représentations sociales, pièce d’une pensée 
collective partagée. Nous allons définir ces deux types de représentation dans les paragraphes 
suivants. Il relève : « D’une façon générale, les représentations mentales apparaissent comme 
des entités de nature cognitive reflétant, dans le système mental de l’individu, une fraction de 
l’univers extérieur à ce système. Elles apparaissent alors comme la production d’une image 
que le sujet élabore en utilisant ses facultés cognitives » (p.12). Puis il ajoute : « les 
représentations mentales sont des images chargées émotionnellement que l’on se re-présente 
ou que l’on re-présente à d’autres intentionnellement dans la perspective d’une 
communication d’informations intellectuelles ou affectives qui ont valeur dans l’échange 
social interhumain » (p.17). 
 
3.1.1.5 Les représentations sociales 
La notion de représentation sociale est plus récente. Comme il est impensable de traiter de 
l’humain comme d’un sujet désinséré de tout milieu et compris comme « esprit pur », il y a 
lieu d’envisager la production des représentations mentales dans l’échange que chaque sujet 
entretient avec son milieu. Pour Seca (2001), le rajout du qualificatif « social » à 
« représentation » implique la prise en considération des forces et contraintes émanant de la 
société ou d’un ensemble numériquement consistant. Mulkay (2006) appuie l’idée que la 
représentation est socialement construite étant donné que ce que l’homme construit est 
influencé par ses contacts avec les autres individus et l’ensemble du contexte social dans 
lequel il évolue. Les représentations sociales intègrent donc à la fois des éléments collectifs et 
individuels. La représentation sociale apparaît alors comme le véhicule de contenus mentaux 
qui pourront être mis en circulation au cours des échanges sociaux. Par rapport à la définition 
de la représentation, une représentation sociale reste un ensemble de contenus, de savoirs qui 
nous sont propres mais que nous partageons aussi avec d’autres. 
Selon Jodelet (1989), la représentation sociale est une forme de connaissance courante 
caractérisée par les propriétés suivantes (p.20) : 
- Elle est socialement élaborée et partagée ; 
- Elle a une visée pratique d’organisation ; de maîtrise de l’environnement matériel, 
social, idéel et d’orientation des conduites et communications ; 
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- Elle concourt à l’établissement d’une vision de la réalité commune à un ensemble 
social ou culturel donné. 
Pour Mannoni (1998), « (…) il faut appartenir à un groupe pour pouvoir disposer des 
éléments qu’il met à disposition (…). Aucun individu ne peut faire autrement pour construire 
son propre univers que d’emprunter à sa culture ce qui a du sens pour lui comme pour ses 
compagnons, qu’il en fasse un usage personnel restreint ou qu’il adopte une vision 
collective » (p.18). Ainsi, une représentation sociale est spécifique d’un groupe social : on ne 
peut la mettre en évidence que par rapport à un groupe donné. Elle oriente les conduites en 
définissant ce qui est tolérable ou non dans un contexte social donné. 
 
En résumé, nous garderons qu’en psychologie sociale, les représentations sociales sont une 
forme de connaissance courante, de sens commun, caractérisée par les propriétés suivantes : 
- Elles sont élaborées par l’individu dans les communications et les rapports sociaux 
quotidiens, mais socialement partagées ; 
- Tissées d’opinions, d’informations, d’attitudes, d’images et de croyances et 
constituent des entités complexes qui se transforment au fil du temps ; 
- Elles ont une visée de maîtrise de l’environnement matériel, social et idéel et 
d’orientations des conduites et communications ; 
- Elles constituent le fondement de la pensée, c’est pourquoi elles sont redevables de 
nombreuses dynamiques sociales ; 
- Enfin, elles concourent à l’établissement d’une vision de la réalité commune à un 
ensemble social (un groupe, une classe, etc.) ou culturel donné. 
Par souci  de clarification, voici une schématisation qui prend en compte les différents 
éléments posées ci-dessus : 
 
 
Figure 1 : Triple scène où se jouent les représentations (Mannoni, 1998, p.120) 
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Ces définitions nous amènent à affirmer que les représentations de notre groupe d’étude, à 
savoir les élèves de la classe de 2
ème
 enfantine, sont par conséquent des représentations avant 
tout sociales dans la mesure où elles émergent dans le cadre de ce groupe ; puis individuelles, 
car obligatoirement produites par chaque élève ; enfin collectives, car elles sont distribuées 
dans ce groupe par les idéologies également. 
 
3.1.2. Théorie du noyau central et du système périphérique 
Moscovici (1976) fut le premier à s’intéresser à la structure même de la représentation sociale. 
Il réussit à mettre en évidence la composition de celle-ci : un noyau central et des éléments 
périphériques, concepts que nous allons développer ci-dessous. Les recherches actuelles en 
psychologie sociale sont particulièrement productives en ce qui concerne la théorie du noyau 
central. Mannoni (1998) schématise cette théorie comme suit : « une représentation est 
organisée à partir d’éléments à forte valeur pour la personne, par conséquent centraux dans sa 
vision de l’objet, et d’éléments moins importants, dits périphériques, qui servent en quelque 
sorte d’interface entre le cœur de la représentation et la réalité quotidienne » (p.56). 
 
3.1.2.1 Le noyau central 
Une représentation sociale s'organise autour d'un noyau central, composant fondamental et 
indispensable qui détermine la signification et l'organisation de la représentation. Ce dernier 
constitue la partie qui résiste le plus au changement. Seca (2001) explique de façon plus 
imagée que le noyau définit la représentation, l’organise, lui donne son sens. Mais il 
conditionne également la sélection d’autres éléments suivant la tonalité qu’il fixe, car les 
éléments centraux vont donner une orientation générale et un caractère permanent à la 
représentation sociale. Le noyau est consensuel, c’est-à-dire qui repose sur l’accord du plus 
grand nombre et il est collectivement partagé. Il est un ensemble d’éléments cognitifs stables 
et nécessaires à l’existence de la représentation. Il est constitué de croyances, d’opinions, 
d’informations, etc. Bonardi et Roussiau (1999) tentent une définition du noyau central et 
rejoignent les propos de Seca (2001). Pour eux, il est défini comme « tout élément qui donne 
à la représentation sa signification et sa cohérence » (p.88). Ce noyau se constitue en premier 
lieu suivant des critères propres à l’individu lui-même, propres à l’objet en second lieu, enfin 
à la situation plus globale, celle dans laquelle s’inscrivent conjointement le sujet et l’objet de 
la représentation. 
Le noyau possède deux dimensions : une dimension fonctionnelle et une dimension 
normative. La première pousse l’individu à sélectionner dans l’environnement les éléments 
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les plus pertinents pour constituer la représentation. La seconde dimension est normative dans 
le sens où les éléments privilégiés par le sujet sont ceux qui font écho en lui, qui 
correspondent à des évaluations, des opinions, des jugements, voire des stéréotypes qu’il 
valorise ou approuve et que son environnement social valorise de même (Seca, 2001). 
Toutefois, de tels systèmes ne sont pas organisés une fois pour toutes. Si un seul des éléments 
du noyau central est modifié, se produit alors une propagation dans le système entier. La 
représentation est ainsi affectée et doit évoluer. Aussi, pour modifier une représentation, faut-
il atteindre le noyau central lui-même. Néanmoins, une transformation radicale de ce noyau 
reste rare. En effet, le sujet modifie le plus petit nombre possible d’éléments de la 
représentation initiale. Le noyau est la partie la plus rigide et la plus cohérente de la 
représentation (Bonardi & Roussiau, 1999). 
 
3.1.2.2 Le système périphérique 
De forts liens existent entre éléments du noyau central et éléments périphériques. Ces derniers 
ont pour première fonction la défense du système central face à l’environnement extérieur. 
Afin de protéger la stabilité du noyau central, ils assument les premiers chocs dus à la 
nouveauté extérieure. Les éléments périphériques sont plus ou moins éloignés du centre et ont 
une relation directe avec lui, c’est-à-dire qu’ils ne sont pas là par hasard et que leur valeur et 
leur fonction sont déterminés par le noyau (Seca, 2001).  
Les travaux de Flament et Rouquette (2003) ont montré que les éléments périphériques sont 
« des schèmes qui assurent le fonctionnement quasi instantané de la représentation comme 
grille de décryptage d’une situation : ils indiquent, de façon parfois très spécifique, ce qui est 
normal (et par contraste, ce qui ne l’est pas) et donc ce qu’il faut comprendre, mémoriser. Ces 
schèmes normaux permettent à la représentation de fonctionner économiquement, sans qu’il 
soit besoin, à chaque instant, d’analyser la situation par rapport au principe organisateur 
qu’est le noyau central » (p.73). 
Si un des éléments du système périphérique est changé, par exemple lorsque l'individu est 
confronté à des événements qui viennent contredire son système de représentation, il se 
produit la plupart du temps une diffusion sans réelle conséquence : les éléments périphériques 
se déforment, changent, mais cela n'affecte en rien le contenu global et l'orientation générale 
de la représentation sociale touchée.  
En résumé, les éléments du système périphérique permettent de déchiffrer la réalité et jouent 
un rôle de défense du système central. 
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3.1.3. La représentation sociale dans le domaine de l’enfance : les cinq stades 
dans le développement des connaissances chez l’enfant 
L’étude menée par McGurk et Glachan (1985), cités par Jodelet (1989) montre comment les 
enfants s’approprient progressivement les connaissances courantes face à une personne de 
leur environnement social. Pour cela, ils décrivent cinq stades dans le développement de ses 
connaissances (p.364) : 
- Un premier stade, très fréquent chez les enfants de quatre ans, est celui des anecdotes. 
Ces derniers parlent de personnes qu’ils connaissent en fonction d’événement vécus 
ou observés. Ils commentent les loisirs de celles-ci en décrivant des comportements. 
- La deuxième phase est dite physique. Elle apparaît chez des enfants de six ans. Ces 
derniers s’intéressent surtout aux caractéristiques physiques : la taille, la force, l’âge. 
Ces caractéristiques physiques ou sociales mentionnées seraient inchangeables.  
- Le stade des conventions sociales rigides apparaît chez les huit à dix ans. Un recours 
explicite aux règles et aux rôles sociaux considérés comme inchangeables suffirait à 
expliquer les comportements.  
- Chez les douze ans prédominent des explications basées sur des conventions sociales 
flexibles. Les règles ou les rôles ne découlent plus d’une nécessité biologique ou 
sociale mais peuvent varier selon les situations. 
- Enfin, un stade psychologique prédomine à quatorze ans, car les comportements sont 
alors plus souvent expliqués par des motivations personnelles spécifiques. 
En résumé, l’enfant se centre d’abord sur des caractéristiques facilement observables, souvent 
de nature physique. Ce n’est que par la suite qu’il tiendra compte de caractéristiques plus 
psychologiques, telles que les intentions, et qu’il mettra progressivement en rapport les 
différents éléments d’un même système. Pour ces chercheurs, l’enfant est en quelque sorte un 
bricoleur de connaissances qui devient de plus en plus habile lorsqu’il avance en âge. Ces 
stades de développement nous permettrons de discuter les résultats dans la partie 
expérimentale. 
 
 3.1.4. Les représentations sociales du handicap 
Selon la théorie du noyau central, Bazier & Mercier (2003) relèvent trois caractéristiques qui 
peuvent déterminer les représentations sociales du handicap : 
- L’objet de la représentation ; 
- Les relations avec l’objet ; 
- Les idéologies et les cultures. 
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L’objet handicap est tributaire des représentations sociales. En effet, « si l’objet de la 
représentation est la personne handicapée, trop souvent, on nie le sujet et on le réduit à son 
handicap ou on nie le handicap que l’on gomme chez le sujet. (…) Réduire le sujet au 
handicap, c’est tout exprimer en termes de manques ; nier le handicap, c’est ne pas 
reconnaître le sujet dans sa plénitude. » (Bazier & Mercier, 2003, p. 2). Ainsi, nous pouvons 
tolérer une personne sans pour autant la reconnaître vraiment. 
 
Les représentations sociales du handicap, comme toutes les représentations sociales, 
déterminent les relations des acteurs sociaux avec l’objet de la représentation, en l’occurrence 
la personne en situation de handicap. Il importe donc de prendre toute la mesure de 
l’influence de notre regard sur la construction identitaire de l’autre, sans quoi nos 
représentations peuvent être source d'exclusions ou de refus des différences (Gardou, 2001). 
Comme nous l’avons vu au point 2.3, la scolarisation contribue à une modification des images 
stéréotypées sur le handicap. Si les représentations liées au handicap ne se modifient pas, les 
représentations plus périphériques évoluent dans le cadre d’une expérience de vie commune 
avec un pair en situation de handicap. 
 
Doriguzzi (1994), cité par Bazier et Mercier (2003) relève que les idéologies sont 
responsables des représentations sociales relatives au handicap et entraînent des 
représentations qui infantilisent la personne en accentuant les différences et en refusant les 
ressemblances que nous avons avec elles. Pire, au regard de l’autre, la personne peut rester 
handicapée, même si elle a dépassé les incapacités grâce à ses propres efforts et aux aides 
palliatives. Il est donc nécessaire de confronter les présupposés idéologiques qui déterminent 
les représentations des différents acteurs. « Ces confrontations devraient ouvrir les 
représentations et les pratiques de chacun de ces acteurs. Par la suite, il faudra travailler sur la 
modification des conceptions et viser à remodifier les représentations des personnes 
handicapées pour rétablir avec elles une relation de sujet à sujet où les ressemblances et les 
différences, les capacités et les incapacités, les rendements et les difficultés, les projets et les 
craintes, les freins et les motivations, sont acceptés » (Bazier & Mercier, 2003, p. 4). 
 
L’étude menée par Feuilladieu, Gombert et Harma (2008) s’interroge sur ce à quoi la 
perception de la différence renvoie. Interrogés sur leur perception d’élèves très différents des 
autres dans leur collège, les élèves répondent en majorité qu’il n’y a pas d’élèves très 
différents (62%), qu’ils soient scolarisés dans une classe intégrante ou non. Ils justifient cette 
                                                                                                                               
- 25 - 
« non-différence » en situant les élèves différents dans un écart à la norme inhérent à la 
diversité humaine. Cette étude nous intéresse, car elle nous apporte deux nouvelles 
caractéristiques qui déterminent les représentations sociales du handicap : les caractéristiques 
physiques du handicap et les difficultés d’apprentissage. En effet, les propos des élèves 
interrogés sur leur perception de la différence peuvent être répartis selon trois catégories : 
- Les caractéristiques physiques du handicap : la façon de marcher, le rythme de 
marche, la présence d’un fauteuil roulant, les différences d’apparence physique, etc. 
- Les difficultés d’apprentissage, y compris les troubles de langage et le handicap 
mental : la façon de parler, la facilité ou non à l’école, la dyslexie, les notes, les 
difficultés de réflexion, le handicap mental, les problèmes de manière générale, etc.  
- Les relations sociales : le fait d’être seul, bizarre, timide, de rester dans son coin, etc. 
La majorité des réponses se rapportent aux deux premiers, plus précisément à la difficulté de 
marcher et aux difficultés de compréhension ou de langage, qu’elles soient dues à un 
problème cognitif ou à l’origine culturelle. Les élèves porteurs d’une différence cités dans les 
discours sont pourtant reconnus comme appartenant à la même communauté que les élèves 
interrogés. Ils sont considérés comme des élèves ordinaires et les caractéristiques pointées au 
niveau des individus n’induisent pas une catégorisation au sein de l’école. L’autre est défini 
ici comme autrui, il est différent tout en étant semblable. Les conséquences du handicap en 
situation scolaire prévalent et, de manière plus générale, toute difficulté scolaire. 
 
Enfin, Morvan et Paicheler (1999) relèvent l’image affective comme catégorie qui sous-tend 
les représentations face aux personnes en situation de handicap. Pour eux, la rencontre avec 
une personne présentant un handicap moteur visible par des caractéristiques physiques 
(chaises, démarches, spasmes, etc.) provoque indéniablement des affects. Les conduites 
sociales et les réactions affectives à la perception de ces personnes sont induites par l’image 
que les individus ont de ce groupe étranger ainsi que de leur manque de connaissance le 
concernant. Selon les auteurs, le handicap physique véhicule une image de volonté de 
s’adapter, de force de vivre. L’image affective est donc positive. La personne déficiente 
intellectuelle renvoie quant à elle à une image affective vide et close, de non compréhension, 
bien qu’on lui attribue fréquemment une caractéristique d’exubérance et de trop plein affectif 
envers les autres. 
 
En résumé, nous gardons que six catégories d’images sous-tendent les représentations face 
aux personnes en situation de handicap. Celles-ci se regroupent et s’articulent pour former des 
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représentations sociales. Ces catégories nous permettront de classer les propos recueillis dans 
la partie expérimentale, sont liées à : 
- L’objet de la représentation ; 
- Les relations avec l’objet ; 
- Les idéologies et les cultures ; 
- Les caractéristiques physiques du handicap ; 
- Les difficultés d’apprentissage et 
- Les affects face au handicap. 
 
3.2.  La scolarisation d’élèves en situation de handicap dans   
l’enseignement ordinaire 
En perpétuelle évolution, le mouvement en faveur de l’intégration a peu à peu entraîné une 
transformation et une diversification du concept même d’intégration. Dès la fin des années 60, 
nous avons assisté à l’émergence d’une terminologie abondante sans cesse modifiée, précisée, 
pour désigner la nature et les modalités de la participation sociale des personnes en situation 
de handicap. En résultent un concept aux définitions nombreuses et variées ainsi qu’une 
panoplie d’interprétations pouvant se traduire par des conditions très différentes dans la 
pratique (Vienneau, 2004). Fréquemment confondus, les termes insertion, assimilation, 
intégration ou encore inclusion sont autant de manières d'envisager la relation entre un 
élément extérieur, la personne en situation de handicap par exemple, et une entité politique 
déjà constituée, la classe.  
Dans un premier temps, pour nous situer par rapport à cette nomenclature en usage, nous 
proposons un tableau élaboré par Gremion et Paratte (2009). L’axe horizontal propose les 
termes les plus fréquemment utilisés pour décrire les situations d’intégration. La logique est 
celle de la relation au groupe dans lequel l’élève est intégré. L’axe vertical propose un 
croisement avec les niveaux d’intégration. 
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Figure 2 : Croisement des concepts d’intégration avec les niveaux d’intégrations (Gremion & Paratte, 2009, p.161) 
 
3.2.1. Les niveaux d’intégration 
C’est en 1980 que le Suédois Söder, cité par Gremion et Paratte (2009), décrit les niveaux 
d’intégration. L’auteur en mentionne trois : l’intégration physique, fonctionnelle et sociale. Ils 
permettent de situer la qualité de l’intégration. 
 
- L’intégration physique ou être parmi les autres 
Il s’agit de vivre parmi les autres sans partager forcément des activités communes. Des 
personnes sont mises ensemble pour développer des aspects de respect, de tolérance. Ce 
côtoiement, qui n’implique pas d’échanges particuliers, peut être considéré comme un 
prérequis permettant d’atteindre les niveaux suivants. Dans ce cas, nous assistons à une 
diminution de la distance physique (Vaney & Debruères, 2002). 
- L’intégration fonctionnelle ou faire avec les autres 
La personne en situation de handicap réalise des activités avec ses pairs, en utilisant du 
matériel et des équipements en commun. L’intégration fonctionnelle nécessite la plupart du 
temps une organisation des activités et la mise en place de conditions qui facilitent la 
coopération. La structure s’adapte et se modifie un peu (Vaney & Debruères, 2002). Elle peut 
être qualifiée de niveau inférieur lorsque l’élève en difficultés réalise la même activité que ses 
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camarades, mais selon un programme adapté ou de même niveau si l’activité est la même 
pour tous, sans conditions particulières pour personne.  
 
- L’intégration sociale ou compter pour les autres 
Il s’agit du niveau le plus élevé. Cette qualité d’intégration n’est pas facile à atteindre que l’on 
soit en situation de handicap ou non. Avoir sa place, tenir des rôles, être un partenaire, 
échanger de manière spontanée, faire partie intégrante du groupe sont autant de qualités à 
mettre en œuvre. 
 
3.2.2. L’insertion 
L’insertion consiste à être parmi les autres physiquement, sans préoccupation aucune pour les 
besoins spécifiques de la personne. La réussite de l’insertion dépend avant tout de l’élève 
inséré et de sa capacité à s’adapter au milieu dans lequel il se trouve. Si ce modèle peut être 
considéré comme un premier pas pour le développement de projets intégratifs, il n’est pas 
suffisant à leur réalisation (Gremion & Paratte, 2009). Les individus peuvent également être 
désinsérés, car insérés pour un temps seulement. C’est une situation de droit à la différence, 
mais parfois aussi d’indifférence, car l’environnement ne se transforme pas ou peu, il ne 
s’adapte pas à la personne. En contexte scolaire, cela revient à dire que la personne en 
situation de handicap est physiquement présente dans la classe d’accueil sans que des 
adaptations ou appuis soient mis en place pour elle. C’est pourquoi l’insertion est également 
nommée intégration physique (Vaney & Debruères, 2002). 
 
3.2.3. L’assimilation 
La personne, par le devoir de ressemblance qui lui incombe, doit ici se rapprocher de la 
norme. Des appuis sont fournis mais il n’y a toujours que peu ou pas d’adaptations. Les 
efforts d’adaptation ne sont pas réciproques mais généralement demandés unilatéralement à la 
personne. L’environnement ne se modifie ainsi pas, ni ne s’enrichit de sa présence. La 
personne assimilée doit faire comme les autres (Vaney & Debruères, 2002). 
En contexte scolaire, la situation peut être qualifiée d’assimilation lorsque l’élève est accueilli 
dans une classe ordinaire et invité à participer aux mêmes activités que les autres, mais qu’il 
est attendu de lui qu’il soit capable de se conformer aux règles sociales, aux structures. 
L’élève est accepté pour peu qu’il n’ait pas besoin d’aide spécifique et qu’il se comporte 
comme les autres. L’assimilation exige de bonnes compétences relationnelles, intellectuelles 
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et une sécurité émotionnelle pour que l’élève soit capable de vivre avec ou comme les autres 
tout en étant différent (Gremion & Paratte, 2009). 
 
3.2.4. L’intégration 
L’intégration est une situation de recherche d’équilibre entre le droit et le devoir de 
ressemblance et la reconnaissance de la différence. Des appuis et des aménagements de 
l’environnement sont présents et réciproques. L’intégration ouvre des perspectives de 
partenariat même si elles ne sont pas encore abouties. Grâce à la tolérance, le cadre de départ 
se modifie petit à petit. Ses bords s’adoucissent et chacun s’enrichit au contact de l’autre. Tout 
est réinventé, adapté. L’enseignant spécialisé est vu comme un soutien pour les élèves 
présentant des besoins particuliers (Vaney & Debruères, 2002). 
En contexte scolaire, un compromis entre l’élève intégré et la classe s’installe. La classe 
change sa manière de faire et l’élève en situation de handicap s’adapte également. Moyennant 
des aides et pour répondre aux besoins de l’élève intégré, l’enseignant qui l’accueille adaptera 
si nécessaire les structures de la classe, mais également le matériel scolaire, voire le 
programme. Ce modèle dépend, bien entendu, de l’intérêt de l’école mais également de celui 
de l’enseignant et de sa capacité à porter une attention particulière à l’élève intégré (Gremion 
& Paratte, 2009). 
 
3.2.5. L’inclusion 
Le concept d’inclusion est proposé par Stainback en 1992. Il définit l’éducation de tous les 
élèves dans les classes et les écoles du quartier. Alors que l’intégration implique d’intégrer à 
nouveau à l’école ou dans la société celui qui en a déjà été exclu, le but de l’inclusion est de 
ne laisser personne à l’extérieur de l’enseignement ordinaire. Elle vise l’intégration 
pédagogique de tous les élèves, indépendamment de leurs capacités intellectuelles ou de leurs 
particularités (Vienneau, 2004). Gremion et Paratte (2009) le relèvent également, c’est le 
modèle de l’école pour tous : les différences sont prises en compte parce qu’elles font partie 
de la diversité humaine et sont nécessaires à la construction sociale. Tous les élèves de la 
classe sont perçus comme autant d’individus différents et complémentaires. Dans cette 
formule, l’aide est apportée au sein même de la classe. Cela implique l’individualisation du 
processus d’enseignement-apprentissage par la diversification des stratégies d’enseignement 
et des modalités d’évaluation. L’enseignant spécialisé est vu comme un soutien pour les 
enseignants, les classes et les écoles. Le travail d’équipe est de mise et les ressources mises en 
place le sont pour tous les élèves.  
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La classe ordinaire devient ainsi le lieu d’appartenance de tous où l’enseignement régulier et 
spécial sont fusionnés. « Dans une perspective inclusive, on considère que c’est 
prioritairement à l’école de s’adapter pour prendre en compte la diversité des élèves, c’est-à-
dire de s’engager dans une évolution des pratiques d’accueil et d’enseignement, pour 
permettre à tous les élèves d’apprendre » (Plaisance et al., 2007, p.160). L’éducation de tous 
les élèves dès le début dans les classes de leur quartier et à temps plein est donc la norme. A 
noter encore que seule l’inclusion tient compte des trois niveaux de Söder (1980) mentionnés 
ci-dessus. 
 
3.2.6. Descriptif de la classe en particulier 
Notre recherche va se restreindre à la classe de 2
ème
 enfantine que Zoé fréquente depuis la 
rentrée d’août, soit depuis huit mois. Il s’agit de sa classe d’accueil, située dans son village, 
qui comprend quinze élèves. Les élèves la découvrent ainsi depuis peu de temps. En effet, elle 
redouble sa 2
ème
 enfantine et fréquente ce nouveau groupe depuis la rentrée.  
Cette classe se nomme classe d’adaptation décentralisée, puisqu’elle répond aux critères 
mentionnés au point 2.3.2. Dans notre cas, nous disposons de dix heures d’enseignement 
spécialisé par semaine pour accompagner Zoé en particulier, mais également la titulaire ainsi 
que tous les élèves.  
Ce temps est exclusivement passé en classe. Les modalités de fonctionnement peuvent être 
très diverses (interventions directement en classe, hors classe en présence de l’élève 
seulement, avec un groupe, etc.). 
 
Pour faire le lien entre ces différents types d’intégration et notre étude, relevons que pour 
cette année scolaire, Zoé navigue entre intégration et inclusion. En effet, un matériel 
spécifique est parfois préparé et les exigences des tâches proposées adaptées pour elle. Lors 
des travaux écrits notamment, elle effectue les activités selon son niveau d’écriture, c’est-à-
dire soit avec guidance verbale ou physique, soit avec un objectif autre sur un même support. 
D’autres fois, elle travaille à son rythme, en collaboration avec des camarades et avance ainsi 
vers un même objectif.  
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3.3. L’élève en situation de handicap : la monosomie 9p 
Afin de mieux connaître le handicap de Zoé, voici quelques éléments d’informations 
générales puis médicales sur son syndrome. Celui-ci est tellement exceptionnel que la 
littérature à ce sujet se fait elle aussi très rare.  
Age au moment de la recherche sur le terrain : 6 ans et 9 mois 
Diagnostic établi :  délétion 9p ou monosomie 9p ou syndrome d’Alfi 
Parcours scolaire :  Zoé fréquente pour la 3
ème
 année une classe d’adaptation  
    décentralisée, actuellement en 2
ème
 enfantine 
Parcours thérapeutique : Physiothérapie depuis sa naissance, psychomotricité et  
    logopédie depuis le début de sa scolarité. 
Zoé est atteinte d’une délétion 9p. Son diagnostic a été posé par une généticienne alors qu’elle 
était âgée de 7 mois. Il s’agit d’une affection génétique rare caractérisée par la perte d’un 
segment de chromosome provoquant des malformations congénitales. Une partie du matériel 
génétique de l’un des 46 chromosomes du corps humain manque alors. Elle peut survenir en 
raison d’un remaniement chromosomique chez l’un des parents ou bien être spontanée, 
l’enfant étant alors la seule personne de sa famille touchée par l’anomalie chromosomique. 
Ces modifications de la structure chromosomique se produisent le plus souvent lors des 
divisions cellulaires. Les études montrent qu’elle se produit chez 1 nouveau-né sur 50'000 
dont les deux tiers sont des filles. Elle touche des enfants partout dans le monde, quel que soit 
leur milieu socioculturel (Apac, 2007). 
Les caractéristiques peuvent être très variées d’une personne à l’autre. En effet, la probabilité 
de survenue de problèmes de développement dépend en grande partie du matériel génétique 
manquant. De manière générale, la délétion 9p amène les éléments suivants (Apac, 2007) : 
- Une malformation de la face ; 
- un retard du développement mental allant de modéré à sévère. Zoé est atteinte d’une 
déficience intellectuelle modérée ; 
- des difficultés motrices. Elle présente en particulier des difficultés en motricité fine et 
ne se situe pas au même niveau que ses camarades en écriture, en dessin et pour le 
coloriage notamment ; 
- une faible tonicité des muscles ce qui rend le corps mou et peut amener certains 
enfants à baver, ce qui est le cas de Zoé ; 
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- la marche se développe avec retard, elle est acquise avec aide vers l’âge scolaire. Zoé 
ne présente pas de difficultés particulières à ce niveau puisqu’elle marche de façon 
autonome depuis plusieurs années ; 
- la communication devrait être un point fort, la plupart des enfants parlant couramment 
dès l’âge scolaire. La compréhension du langage oral dépasse les capacités 
d’expression orale. La frustration engendrée peut provoquer des crises de colère. Par 
rapport à ce point, Zoé présente des compétences bien en dessous des enfants 
examinés. En effet, son langage est à ce jour incompréhensible ; 
- les enfants porteurs d’une délétion 9p sont considérés comme affectueux et sociables, 
ce qui est le cas de notre élève ; 
- des troubles du comportement peuvent apparaître. Zoé est agressive envers certains 
camarades, elle les griffe, mord ou tire leurs cheveux ce qui pose des problèmes au 
sein de la classe ; 
- des problèmes d’infections ORL sont très fréquentes et nécessitent dans la majorité 
des cas la pose de drains trans-tympaniques. Zoé en est munie. 
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4. Question de recherche 
Le but de ce travail est de découvrir quelles sont les représentations des élèves ordinaires qui, 
en contexte d’inclusion scolaire, côtoient tous les jours leur camarade Zoé en situation de 
handicap. Il nous intéresse de les interroger pour comprendre comment ils la perçoivent, la 
définissent et se sentent face à elle. 
En nous basant sur la question de départ posée, ainsi que sur les éléments théoriques apportés, 
nous pouvons maintenant formuler la question de recherche retenue, à savoir :  
 
« Dans un contexte scolaire d’inclusion, quelles représentations les élèves de la classe ont-
ils de leur camarade en situation de handicap ? » 
 
Quelques sous-questions surgissent alors : 
▪ Existe-t-il un lien entre la représentation que les élèves ont de Zoé et son handicap ? 
▪ Outre le noyau central de la représentation, que disent les élèves de Zoé ? Que remarquent-
ils ? Existe-t-il un lien entre ce qu’ils disent et son handicap ? 
▪ Ces représentations jouent-elles un rôle dans l’inclusion de l’élève au sein de la classe ? 
La suite de ce travail va se concentrer sur la recherche de réponses à ce questionnement, en 
particulier sur les éléments de représentations cités par les élèves de la classe. Avant d’entrer 
dans la partie expérimentale, penchons-nous sur notre hypothèse qui répond à cette question 
de recherche.  
Nous pensons que les élèves ne réduisent pas Zoé à son handicap, qu’ils ne la considèrent pas 
comme une enfant en situation de handicap. Elle est semblable et ils ne relèvent pas de 
grandes différences par rapport à eux. Ainsi, ils ne perçoivent pas les principales difficultés de 
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5. Méthode 
5.1. Procédure de recueil des données 
Selon Bonardi et Roussiau (1999), analyser une représentation sociale c’est tenter de 
comprendre et d’expliquer la nature des liens sociaux qui unissent les individus. C’est 
observer comment l’ensemble des valeurs, des normes sociales et modèles culturels est pensé 
et vécu par les individus. C’est également étudier comment s’élabore, se structure, 
logiquement et psychologiquement, l’image de ces objets sociaux. 
 
5.1.1. Echantillonnage 
Notre enquête se limite aux 14 camarades de classe de Zoé, soit 7 filles et 7 garçons.  Au  23 
avril 2012, date de début de notre enquête sur le terrain, leur âge varie entre 5 ans 8 mois et 6 
ans 6 mois. Ils ont tous participé aux trois étapes de la récolte des données que nous décrivons 
dans le paragraphe suivant. 
 
5.1.2. Instrument de recueil des données 
La théorie du noyau central a une conséquence méthodologique essentielle : étudier une 
représentation sociale, c’est d’abord chercher les constituants de son noyau central. En effet, 
la connaissance du contenu ne suffit pas, c’est l’organisation de ce contenu qui donne le sens. 
Deux contenus identiques peuvent ainsi correspondre à deux représentations sociales 
différentes (Abric, 2003). 
La quasi-totalité des études de représentations reposent sur la production verbale des 
individus ou des groupes. Faute de mieux, on demande aux gens de s’exprimer sur l’objet 
étudié et le travail du chercheur consiste à utiliser les outils les plus appropriés pour permettre 
aux personnes interrogées de dire ce qu’elles pensent.  
La démarche méthodologique d’étude des représentations sociales n’exclut pas l’approche 
multi-méthodes, au contraire, elle la favorise. Pour Seca (2001), quatre sources de données 
textuelles sont possibles pour celui qui étudie les représentations sociales. Dans le cadre de 
notre recherche, nous en retiendrons deux : la première, qui est constituée par des corpus 
résultant de tests d’associations de mots ; la deuxième, élaborée lors d’entretiens. Ce choix de 
donner deux orientations différentes au recueil des données nous semble pertinent. En effet, 
nous ne nous contentons pas que d’une seule source d’informations, nous désirons enrichir 
cette partie de récolte que nous souhaitons la plus complète possible. 
                                                                                                                               
- 35 - 
Compte tenu du jeune âge de notre échantillon et des méthodes d’étude des représentations 
sociales, nous allons articuler notre récolte des données en trois étapes, afin d’obtenir de 
chaque élève le plus d’informations possibles : 
- Phase d’entraînement à l’évocation en commun ; 
- Phase d’association libre individuelle ; 
- Entretien individuel semi-directif. 
Concrètement, des outils adaptés comme le jeu et l’entretien semi-directif sont utilisés. 
Comme il nous tient à cœur d’inscrire ce travail dans un cadre éthique, le jeu est prétexte à 
des exercices de français et mené lors des deux premières phases. Puis, un projet photo est 
mis en place pour la dernière phase de récolte des données dans le but de donner du sens à 
l’entretien. En effet, nous estimons important de créer des moyens de récolte originaux afin 
d’inscrire toute la démarche dans des projets en lien avec la vie scolaire des élèves. 
 
5.1.2.1 Phase d’entraînement à l’évocation libre 
Sous l’appellation de jeu de français pour « apprendre à chercher le plus de mots possibles en 
lien avec un mot entendu », un entraînement à l’évocation est mené. Il s’agit d’une phase 
d’entraînement qui permet aux élèves d’apprivoiser cette façon de fonctionner afin que le jour 
de la récolte des données par association libre, ils se sentent le plus à l’aise possible. Grâce à 
cet entraînement, nous espérons augmenter le nombre d’items donnés. Ainsi, durant deux 
semaines, une adaptation du jeu « Tic Tac Boum » est menée avec les élèves. Chaque jour à 
raison de vingt minutes, les élèves évoquent librement le plus de mots possibles en lien avec 
un mot donné (par exemple la boulangerie, la chambre à coucher, la cuisine, au restaurant, le 
clown, etc.). Concrètement, cette phase très ludique a rencontré un grand succès en classe. Les 
élèves réclamaient eux-mêmes le moment du jeu. 
 
5.1.2.2 L’association libre 
La méthode d’association libre permet à la personne l’évocation en lien avec l’objet de la 
représentation. Elle consiste, à partir d’un mot inducteur, à demander au sujet de produire une 
liste qui contient tous les mots ou expressions qui lui viennent à l’esprit. Le caractère 
spontané, donc moins contrôlé, permet d’accéder beaucoup plus facilement et rapidement que 
dans un entretien à cette liste qui constitue l’univers sémantique du terme ou de l’objet étudié 
(Abric, 2003). Cette méthode permet l’actualisation d’éléments implicites ou latents qui 
seraient noyés ou masqués dans les discussions. L’association libre permet de déboucher sur 
une analyse qui permet de croiser la fréquence d’apparition de chacun des termes dans la 
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population interrogée avec l’importance liée à ces termes selon leur rang d’apparition lors de 
l’évocation, ce que nous aborderons dans l’analyse des données au point 6.1. Le noyau central 
de la représentation apparaît alors. 
Concrètement, il a été proposé à tous les élèves de la classe, Zoé y compris, de participer au 
jeu, mais cette fois en individuel avec nous-même. A tour de rôle, les élèves se sont présentés 
dans une salle annexe à la classe pour jouer. Après avoir salué l’élève, resitué le contexte du 
jeu, expliqué la présence du dictaphone et quelques règles de base comme le droit de ne pas 
répondre, de ne pas savoir, le jeu a débuté. Une carte après l’autre a été montrée. La première 
était toujours « les vacances, le cirque ou l’école », sujets où nous pensions que les élèves 
seraient à l’aise et auraient une bonne réserve de mots à énoncer. Nous avons veillé à ne pas 
proposer les cartes Zoé et Guillaume juste avant ou après la carte « une personne en situation 
de handicap », afin d’éviter que les élèves ne les mettent en lien. A chaque carte, la consigne 
donnée aux élèves était : « Quels sont les mots ou les expressions qui te viennent à l’esprit 
quand tu entends (…) ? A quoi est-ce que ça te fait penser ? Essaie de me donner le plus de 
mots possible. » Dans cette phase, tous les élèves se sont pris au jeu et ont éprouvé du plaisir 
à jouer en individuel. Leur investissement, traduit par les mots prononcés, était optimal. 
 
5.1.2.3 Entretien individuel 
Par souci de récolter le plus d’items possible chez les élèves, nous avons aussi mené un 
entretien individuel semi-directif basé sur un projet-photo. Durant le mois précédant 
l’enquête, chaque élève a été invité à prendre en classe une photo de son choix afin de la 
présenter aux autres. Dans le cadre des cours de français, chacun a présenté sa photo et s’est 
ainsi frotté à l’expression orale. A la fin de chaque présentation, les petits auditeurs étaient 
invités à interroger leur camarade afin d’apporter des précisions.   
Plus concrètement, lors de l’entretien qui s’est déroulé immédiatement après le jeu, une photo 
de classe a été montrée à l’élève. Le lien entre le projet-photo a été explicité : l’élève est invité 
à parler de cette photo de classe, puis, à notre tour de poser quelques questions 
d’éclaircissement. Les mêmes précisions que lors du jeu ont été données concernant le 
dictaphone et les règles en vigueur. A la vue de la photo de classe, tous les élèves se sont 
sentis en confiance et ont ri de voir les camardes, les maîtresses et eux-mêmes. Durant toute la 
durée de l’entretien, ce qui représente une quinzaine de minutes, nous avons été étonnée par le 
sérieux et l’intérêt accordé à la situation par les élèves. Ces derniers se sont appliqués à 
répondre de façon réfléchie.  
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Cet entretien complète et approfondit les résultats obtenus par l’association libre en apportant 
une richesse et une précision plus grandes dans les informations recueillies, grâce notamment 
aux possibilités de relance et d’interaction dans la communication entre l’élève interviewé et 
nous-même. L’entretien semi-directif est, par définition, cadré par un certain nombre de 
thèmes (Bonardi & Roussiau, 1999). Nous avons construit notre instrument de manière à 
pouvoir obtenir des réponses à notre question de recherche et à respecter le cadre théorique 
mis en place. Ainsi, le guide d’entretien (voir annexe II) se divise en six parties, déjà 
détaillées au point 3.1.4., qui correspondent aux six catégories qui sous-tendent la 
représentation sociale du handicap. Toujours par souci d’éthique et de respect de la personne, 
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6. Enquête 
6.1. Analyse des données 
Chaque élève a été enregistré à l’aide d’un dictaphone lors du jeu et de l’entretien. Pour le jeu, 
une transcription partielle a été effectuée, n’incluant que les résultats pour les cartes « Zoé » et 
« une personne en situation de handicap ». Les entretiens ont par contre été retranscrits dans 
leur intégralité.  
Les transcriptions du jeu nous ont permis l’élaboration de deux tableaux de synthèse des 
résultats (annexes III et IV). Ces derniers nous donnent accès aux représentations sociales des 
14 élèves interrogés sur les deux thèmes précités qui figurent sur les cartes de l’annexe I.  
Les transcriptions des entretiens nous ont également permis d’élaborer un tableau de synthèse 
(annexe VII). Il apporte des éléments de réponse quant à la place accordée à Zoé par ses 
camarades et affine les résultats obtenus lors du jeu. 
Dans les trois paragraphes qui suivent, nous allons analyser les données obtenues par le jeu 
sur la représentation sociale de Zoé, sur la représentation d’une personne en situation de 
handicap et les données issues de l’entretien. 
 
6.1.1. Analyse des données sur la représentation de Zoé 
Grâce à notre échantillon, nous disposons d’un corpus d’items qui correspond au contenu de 
la représentation de Zoé et de celle de la notion de handicap ainsi que de deux indicateurs 
quantitatifs pour chaque élément produit : sa fréquence d’apparition (forte ou faible) et son 
rang d’apparition (importance forte ou faible selon l’ordre dans lequel l’item apparaît dans la 
liste de mots prononcée par l’élève). 
Grâce au tableau de récolte des données (voir annexe III), nous pouvons classer les 56 items 











selon le rang 
d’apparition* 
Griffe  8 14.28 3,1,1,5,1,1,4,4 2.5 
Sympa, gentille 6 10.71 4,2,3,2,4,3 3 
Joue 5 8.92 4,3,3,2,2 2.8 
Griffe plus trop 4 7.14 3,5,1,6 3.75 
Lunettes 4 7.14 1,1,2,2 1.5 
Handicapée 4 7.14 2,1,1,3 1.75 
Fait des dessins 3 5.35 1,2,1 1.33 
Dessine moins bien, pas comme 
il faut, fait du gribouillage 
3 5.35 5,1,3 3 
A des problèmes, peut pas faire 
comme nous 
2 3.57 2,3 2.5 
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Jolie 2 3.57 2,3 2.5 
Zoé 2 3.57 1,3 2 
Tape des fois 2 3.57 5,5 5 
Tire les cheveux 2 3.57 3,6 4.5 
Se fâche 1 1.78 2 2 
Fait un petit peu la coquine 1 1.78 6 6 
Déchire 1 1.78 2 2 
Des fois embête personne 1 1.78 4 4 
A des cheveux blonds 1 1.78 2 2 
A des chaussures roses 1 1.78 1 1 
Est copine avec les filles 1 1.78 4 4 
Yeux 1 1.78 3 3 
Nez 1 1.78 4 4 
*Le score d’importance est calculé comme suit : total des scores par rapport au rang d’apparition divisé par la 
fréquence d’apparition. Exemple pour « griffe » : 3+3+5+5+1+1+4+4 / 8 
 
Afin d’analyser la représentation selon la théorie du noyau central, Abric (2003) propose de 
classer les informations obtenues dans le tableau justement présenté de la manière suivante : 
 
Tableau récapitulatif de la représentation de Zoé 
 Importance 
Grande 
(de 1 à 2.9) 
Faible 
(de 3 à 6) 





▪ Fait des dessins 
Case 2 
▪ Sympa, gentille 
▪ Griffe plus trop 
▪ Dessine moins bien, pas 
comme il faut, fait du 
gribouillage 
Faible  








▪ A des problèmes, peut pas 
faire comme nous 
▪ Jolie 
▪ Zoé 
▪ Se fâche 
▪ Déchire 
▪ A des cheveux blonds 
▪ A des chaussures roses 
Case 4 
▪ Tape des fois 
▪ Tire les cheveux 
▪ Fait un petit peu la coquine 
▪ Des fois embête personne 




Chacune des quatre cases nous apporte une information essentielle. Son auteur détaille le 
tableau de la manière suivante : 
Case 1 : Fréquence forte, grande importance. Elle comprend les éléments très fréquents et très 
importants. Il s’agit de la zone centrale de la représentation. Ainsi, pour les camarades, le 
noyau central de la représentation de Zoé est le suivant :  
« Zoé est handicapée, elle porte des lunettes, joue, fait des dessins et griffe. » 
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Case 2 : Fréquence forte, faible importance. On y trouve les éléments périphériques les plus 
importants. Elle peut être nommée première périphérie. En complément, nous pouvons 
ajouter : 
« Zoé est perçue comme gentille, elle ne griffe plus trop et dessine moins bien, pas comme il 
faut et fait du gribouillage. » 
 
Case 3 : Fréquence faible, grande importance. On y trouve des items énoncés par peu de 
personnes, mais qui les considèrent comme très importants. On peut trouver ici un 
complément de la première périphérie. 
« Zoé a des problèmes, elle ne peut pas faire comme nous. Elle est jolie, a des cheveux blonds 
et des chaussures roses. Elle se fâche et déchire. » 
 
Case 4 : Fréquence faible, faible importance. C’est la deuxième périphérie, constituée des 
éléments peu présents et peu importants dans le champ de la représentation. On y trouve 
souvent des termes négatifs. 
« Zoé tape des fois, tire les cheveux, fait un petit peu la coquine, mais des fois embête 
personne. Elle a des yeux et un nez. » 
 
6.1.2. Analyse des données sur la représentation d’une personne en situation de 
handicap 
De la même manière, nous pouvons analyser les représentations des élèves face à une 
personne en situation de handicap. Le tableau récapitulatif (annexe IV) nous a permis de 
dresser cette première analyse : 
Item Nombre 
d’apparitions 






suivant le rang 
d’apparition* 
Chaise roulante 9 21.95 1,1,1,3,1,2,3,1,1 1.55 
Personnes à qui il manque un 
membre (main, pied, jambe, etc.) 
6 14.63 3,2,1,5 1.83 
Personne qui a des difficultés 
pour marcher 
4 9.75 7,2,3,1,2,4 4.75 
Personnes qui ont mal (au bras, 
au pied, au cou etc.) 
5 12.19 6,2,3,4,5 4 
Les béquilles  3 7.31 3,3,1 2.33 
L’hôpital 2 4.87 3,1 2 
Avoir cassé quelque chose (pied, 
jambe) 
2 4.87 1,2 1.5 
Le docteur 1 2.43 2 2 
Les infirmières 1 2.43 4 4 
Un plâtre 1 2.43 4 4 
Des amis qui aident 1 2.43 4 4 
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Zoé 1 2.43 1 1 
Personnes qui viennent voir 
grand-papa et grand-maman 
1 2.43 2 2 
Une personne qui sait pas parler 1 2.43 2 2 
Une personne aveugle 1 2.43 4 4 
Une personne muette 1 2.43 5 5 
Une personne chauve 1 2.43 6 6 
*Le score d’importance est calculé comme suit : total des scores par rapport au rang d’apparition divisé par la 
fréquence d’apparition. Exemple pour « chaise roulante » : 1+1+1+3+1+2+3+1+1 / 9 
 
Toujours selon la théorie du noyau central d’Abric (2003), nous pouvons classer les 
informations obtenues dans le tableau qui suit : 
 




(de 1 à 2.9) 
Faible 
(de 3 à 6) 
Fréquence Forte  Case 1 
▪ chaise roulante 
▪ personne à qui il manque un 
membre (main, pied, jambe, 
doigt) 
▪ les béquilles 
Case 2 
▪ personne qui a des 
difficultés pour marcher 
▪ personnes qui ont mal (au 
bras, au pied, au cou, etc.) 
Faible  








▪ le docteur 
▪ avoir cassé quelque chose (pied, 
jambe) 
▪ Zoé 
▪ des personnes qui viennent voir 
leur grand-papa et grand-maman 
▪ une personne qui sait pas parler 
Case 4 
▪ les infirmières 
▪ un plâtre 
▪ des amis qui aident 
▪ une personne aveugle 
▪ une personne muette 
▪ une personne chauve 
 
De manière générale, le noyau central de la représentation d’une personne en situation de 
handicap est le suivant (case 1) : 
« Une personne en situation de handicap est en chaise roulante ou a des béquilles. C’est une 
personne à qui il manque un membre (main, pied, jambe, doigt) » 
 
Les éléments périphériques les plus importants qui complètent ce noyau de représentation 
sont (case 2) : 
« Cette personne a des difficultés pour marcher et mal en quelque part (au bras, au pied, à la 
jambe, au cou) » 
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6.1.3. Analyse des données de l’entretien 
Afin de faciliter l’analyse verticale et horizontale, tous les éléments de réponse fournis par les 
élèves dans les 14 transcriptions ont été placés dans un tableau de synthèse (voir annexe V). 
L’analyse verticale s’intéresse à ce qui est dit dans chaque entretien, par chaque élève, alors 
que l’analyse horizontale s’occupe de l’ensemble des entretiens et apporte des réponses aux 
questions posées. 
Les résultats des entretiens sont classés selon les six catégories du point 3.1.4. qui sous-
tendent les représentations face aux personnes en situation de handicap.  
 
Pour l’analyse horizontale, qui s’intéresse aux réponses apportées à chaque question, nous 
obtenons les résultats suivants : 
 
- L’objet de la représentation 
L’analyse du point 6.1.1. nous renseigne sur les éléments d’information en lien avec l’objet de 
la représentation. Nous pouvons mentionner ici que sur sept élèves à qui la question de l’âge a 
pu être posée, six affirment que Zoé a 6 ans, un élève ne pouvant pas apporter de réponse. 
 
- Les relations avec l’objet 
Les 14 élèves disent se sentir bien dans cette classe
2
. Tous ont des copains ou copines
3
. Zoé 
est mentionnée 4 fois comme étant une copine
4
 avec qui ils jouent
5
. Elle n’est pourtant jamais 
mentionnée comme étant la copine avec qui ils aiment le plus jouer
6
. Seul l’élève 9 mentionne 
Zoé comme étant la copine avec qui il a le moins envie de jouer, car parfois il a envie et 
parfois non
7
. Il est intéressant de relever qu’à cette même question, Guillaume et Arthur sont 
tous deux cités 4 fois comme étant des enfants avec qui les élèves ont moins envie de jouer.  
Zoé est mentionnée par deux camarades comme étant une élève avec qui ils n’ont pas envie 
de jouer
8
. Les raisons invoquées
9
 sont « elle tire les cheveux » (élève 6) et « elle est 
méchante » (élève 14). Guillaume y est relevé 6 fois. 
                                               
2 Question 2.1 
3 Question 3.1 
4 Question 3.2 
5 Question 3.3 
6 Question 3.4 
7 Question 3.8 
8 Question 3.9 
9 Question 3.10 
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Alors que Guillaume et Arthur sont cités 3 fois chacun comme n’étant pas des copains, Zoé ne 
l’est jamais10. A la question 3.13 «  est-ce qu’il y a des enfants qui t’embêtent ? » Zoé est 
mentionnée 4 fois, car « elle touchait les cheveux et j’aimais pas » (élève 4), « elle dit vient 
jouer avec moi et j’ai pas envie » (élève 5), « des fois elle me griffe quand j’ai rien fait » 
(élève 13). L’élève 8 ajoute « quand elle est un petit peu méchante ça va pas trop. Elle m’a 
tiré les cheveux et griffé à l’anniversaire de Justine ». 
 
 
- Les caractéristiques physiques du handicap ; 
Zoé est mentionnée par trois élèves comme étant très différente des autres
11. L’élève 2 relève 
qu’elle ne peut pas parler et pas dessiner comme il faut. L’élève 7 ajoute qu’ « elle est 
trisomique, ça veut dire qu’elle a des problèmes, elle peut pas faire comme nous, elle arrive 
pas bien à parler comme nous, elle arrive pas bien à dessiner et à faire la gym ». Enfin, l’élève 
10 affirme que Zoé est handicapée et qu’elle a des problèmes. 
Les raisons invoquées à cette différence par les élèves 2 et 10 sont les suivantes
12
 : « elle est 
née comme ça » et « quand elle est née il manquait quelque chose ». 
 
- Les difficultés d’apprentissage 
Sur les 14 élèves interrogés, cinq remarquent que Zoé éprouve de manière générale des 
difficultés à l’école. Deux pensent que personne dans la classe n’a de difficultés13. Il est à 
relever que cinq autres élèves de la classe sont également perçus comme ayant des difficultés : 
Guillaume est mentionné 3 fois ; Justine, Arthur et Lucien 2 fois chacun et Lisa 1 fois. 
Concernant Zoé, les difficultés constatées sont les suivantes
14
 : « elle a du mal à jouer » (élève 
5), « elle peine à faire les fiches et peine à moins griffer » (élève 6), « elle n’arrive pas bien à 
comprendre les choses ou qu’il ne faut pas griffer et taper » (élève 8), « elle est handicapée » 
(élève 11) et « elle n’arrive pas bien à parler » (élève 12).  
 
                                               
10 Question 3.11 
11 Question 4.7 
12 Question 4.9 
13 Question 5.1 
14 Question 5.2 
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Au niveau des apprentissages, cinq élèves trouvent que Zoé rencontre des difficultés, cinq 
autres pensent que personne dans la classe n’a de difficultés à apprendre15. Pour Zoé, les 
difficultés sont expliquées par les constatations suivantes : « elle arrive pas bien à parler » 
(élève 1), « elle sait pas compter » (élève 2), « c’est difficile à compter, à chanter l’alphabet » 
(élève 3), « c’est difficile à écrire, elle fait du gribouillage » (élève 6), enfin, pour l’élève 8, 
« c’est difficile pour dire comme il faut les mots » et « elle comprend pas trop comment il faut 
pas griffer et taper ». 
 
- Les idéologies et les cultures 
Sept enfants affirment savoir ce que veut dire une personne handicapée
16
. Les sept autres ne 
peuvent s’exprimer sur le sujet, ne sachant pas de quoi il s’agit. Sur les définitions avancées17, 
quatre sont en lien avec des problèmes rencontrés à la naissance. En outre, trois élèves
18
 
relèvent les éléments suivants : une personne handicapée, « c’est ne pas marcher », « c’est 
quelqu’un en chaise roulante » et « ça veut dire qu’il peut pas aller au travail et pis qu’il s’est 
fait mal, il s’est blessé super beaucoup ». 
Neuf élèves affirment qu’il y a dans leur école des personnes en situation de handicap19. Sur 
ces neuf élèves, huit citent Zoé et un ajoute Guillaume
20
. Deux enfants mentionnent que ce 





- Les affects face au handicap 
La question 6.7 « comment te sens-tu quand tu es avec Zoé ? » n’a malheureusement pu être 
posée qu’à 7 élèves. Parmi eux, quatre relèvent se sentir bien. Les trois autres ne se sentent 
pas si bien. Ils disent : « avec Zoé je suis un peu mal, j’ai peur qu’elle me fasse mal, qu’elle 
tape ou griffe » (élève 4) ; « je dis des jolis mots pour pas qu’elle me fait mal, je suis un peu 
peureuse et pis ça tremble un ptit peu mini mini mini » (élève 8) ; « je me sens pas très bien, 
je sens qu’elle va toujours me griffer ou taper ou tirer les cheveux » (élève 10). 
                                               
15 Question 5.3 
16 Question 6.1 
17 Question 6.2, élèves 1, 2, 10, 11 
18 Elèves 3, 4 et 5 
19 Question 6.3 
20 Question 6.4 
21 Question 6.8, élèves 4 et 12 
22 Elèves 5 et 11 
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Il nous paraît encore pertinent d’effectuer une analyse verticale qui s’intéresse aux réponses 
que chaque enfant amène. Intéressons-nous alors à ce que les élèves disent de Zoé et d’une 
personne en situation de handicap dans le jeu et lors de l’entretien afin de voir si les résultats 
coïncident. Afin de faciliter la lecture des données, nous les avons toutes regroupées dans 
l’annexe VI. Il s’agit d’un tableau récapitulatif de toutes les données obtenues. Ce tableau 
nous permet d’établir s’il existe un lien ou non entre ce qui est dit par les élèves d’une 
personne en situation de handicap et Zoé. Il nous permet également de vérifier si les données 
obtenues lors du jeu et lors de l’entretien se recoupent. Cette analyse verticale est menée par 
souci de discuter des résultats qui soient les plus objectifs possibles. 
Il est à relever que les propos des élèves sur Zoé et une personne en situation de handicap 
dans les deux moments de récolte des données coïncident. En effet, alors que les contextes de 
questionnement sont différents, les élèves restent cohérents entre les propos de l’une ou 
l’autre situation. Les sujets sont respectés, les informations données en lien avec les deux 
thèmes. Souvent, les mêmes items se retrouvent dans le jeu et l’entretien. 
 
Grâce au tableau de l’annexe VI, nous pouvons encore affirmer que, alors même que les 
élèves parlent de Zoé comme étant handicapée, aucun lien n’existe pour dix élèves entre une 
personne en situation de handicap et leur camarade de classe Zoé. Ce qu’ils disent d’une 
personne en situation de handicap ne coïncide absolument pas avec Zoé. En effet, pour eux, il 
s’agit d’une personne en chaise roulante, qui ne peut plus marcher, qui a des béquilles, qui a 
mal aux pieds, aux jambes, qui a un plâtre, à qui il manque un membre, etc. Rien de tout cela 
ne touche de près ou de loin à Zoé. 
Pour les quatre élèves restants (élèves 1, 2, 10, 11), un lien existe entre Zoé et une personne 
en situation de handicap. En effet, une telle personne est née avec des problèmes ou pas née 
comme les autres ou encore ne peut pas parler comme il faut. 
 
6.1.4. Résultats généraux 
Pour rappel, notre question de recherche est la suivante : « Dans un contexte scolaire 
d’inclusion, quelles représentations les élèves de la classe ont-ils de leur camarade en 
situation de handicap ? » 
 
Pour y répondre, tournons-nous vers les résultats obtenus au point 6.1.1. pour le noyau 
central, la première et la deuxième périphéries de la représentation de Zoé : 
« Zoé est handicapée, elle porte des lunettes, joue, fait des dessins et griffe. » 
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« Zoé est perçue comme gentille, elle ne griffe plus trop et dessine moins bien, pas comme il 
faut et fait du gribouillage. » 
« Zoé a des problèmes, elle ne peut pas faire comme nous. Elle est jolie, a des cheveux blonds 
et des chaussures roses. Elle se fâche et déchire. » 
Il ressort du noyau central de la représentation de Zoé des éléments en lien avec son 
apparence physique, ce qu’elle fait en classe ainsi qu’un lien avec son handicap. 
 
Deux items retiennent notre attention. Le premier, « elle griffe », nous montre l’importance et 
l’influence de son comportement agressif sur ses camarades. Le fait qu’elle griffe les marque 
profondément puisque cet item appartient au noyau central de la représentation. 
Le deuxième facteur qui nous interpelle dans cette représentation de Zoé concerne l’item 
« handicapée ». En effet, la grande majorité des élèves définissent Zoé comme une personne 
handicapée. De plus, dans l’entretien, sur les quatorze élèves interrogés, dix s’accordent pour 
dire que Zoé est une élève de leur école en situation de handicap.  
Mais que signifie ce mot « handicap » pour eux ? Nous allons répondre ici à la première sous-
question de notre travail, à savoir « Existe-t-il un lien entre la représentation que les élèves ont 
de Zoé et son handicap ? » 
Le tableau récapitulatif (annexe VI) nous apporte un élément de réponse. Comme mentionné 
ci-dessus, ce que les élèves disent d’une personne en situation de handicap ne coïncide 
absolument pas avec Zoé. En outre, l’analyse montre que les deux noyaux de représentation 
de Zoé et d’une personne en situation de handicap ne concordent pas non plus. Grâce au jeu 
également, nous pouvons affirmer qu’aucun lien n’existe entre Zoé et ce qui est dit d’une 
personne en situation de handicap pour la grande majorité des élèves. Nous expliquons cela 
par le jeune âge des élèves, leur naïveté face à ce terme de vocabulaire peu souvent défini 
clairement par l’entourage. Peut-être qu’un certain tabou subsiste face au handicap. Ou 
encore, les quelques difficultés relevées pour Zoé ne la différencient pas de ses camarades de 
classe, ces derniers en rencontrant également. Il est normal d’avoir des difficultés en classe, 
Zoé en a, tout comme plusieurs autres élèves. 
 
La deuxième sous-question nous intéresse particulièrement : « Outre le noyau central de la 
représentation, que disent les élèves de Zoé ? Que remarquent-ils ? Existe-t-il un lien entre ce 
qu’ils disent et son handicap ? ». Les résultats de l’annexe VI le montrent, dix élèves 
remarquent que Zoé est très différente des autres, qu’elle a des difficultés à faire certaines 
choses ou des difficultés d’apprentissage. Ils relèvent : 
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1. Elle arrive pas bien à parler (6x) ; 
2. C’est difficile d’écrire, de dessiner (4x) ; 
3. Elle ne sait pas compter (2x) ;  
4. Elle a du mal à comprendre des choses, à jouer juste (2x) ; 
5. Elle peine à moins griffer et taper (2x) ; 
6. Elle peine à faire les fiches (1x) ; 
7. Elle arrive pas bien à faire la gym (1x). 
Ces sept catégories sont en lien avec le handicap de Zoé. Elles touchent à son handicap 
physique, en particulier ses difficultés en motricité (propositions 2, 6, 7), sa déficience 
intellectuelle (propositions 1, 3, 4, 6) ou son comportement (proposition 5). 
Nous affirmons alors que, bien que la désignant comme étant handicapée, les camarades de 
Zoé ne savent pas ce que ce terme signifie. Néanmoins, la plupart voit et est capable de parler 
de ses difficultés dans le contexte de la classe.  
 
Enfin, penchons-nous sur notre dernière sous-question « Ces représentations jouent-elles un 
rôle dans l’inclusion de l’élève au sein de la classe ? »  
Bien que Zoé embête parfois quelques camarades par son comportement agressif, ce qui les 
incitent à dire qu’ils n’ont pas envie de jouer avec elle, et que trois élèves disent ne pas sentir 
bien lorsqu’ils sont avec Zoé, toujours du fait de cette agressivité, l’entretien montre qu’elle 
n’est pas désignée de façon particulière ni stigmatisée dans la classe du fait de son handicap. 
Elle y a sa place, comme tout élève. Elle a des copains, des copines qui jouent avec elle et 
n’est pas rejetée.  
Enfin, mentionnons que Zoé n’est pas perçue comme étant plus jeune, elle est considérée  
comme une enfant de leur âge (environ 6 ans). 
 
Alors que notre recherche s’est focalisée sur Zoé, contre toute attente l’analyse des résultats 
nous montre que deux élèves, Guillaume et Arthur, sont montrés du doigt. Tous deux sont 
cités 4 fois chacun comme étant des enfants avec qui les élèves ont moins envie de jouer (Zoé 
est mentionnée 1x). Guillaume est également mentionné 6x comme un enfant avec qui ils 
n’ont pas envie de jouer (Zoé 2x); enfin Guillaume et Arthur sont relevés 3x chacun comme 
n’étant pas des copains. Leur comportement est à chaque fois un facteur d’explication : « il est 
méchant, il joue faux, il crache, il me tape, il range pas le jeu, il m’embête ». 
Quant aux élèves qui rencontrent des difficultés à l’école, nous trouvons sept enfants de la 
classe. Bien que mentionnée le plus de fois, Zoé n’est pas la seule élève de la classe qui en 
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éprouve : Zoé, mentionnée 10x ; Guillaume 4x ; Lucien 4x ; Arthur 3x ; Justine 2x ; Lisa 2x ; 
Emma 1x. 
 
En résumé, Zoé est « soit disant » une enfant handicapée pour la grande majorité de ses 
camarades de classe. Tout en n’étant pas capable de définir le handicap de Zoé ni faire de 
liens entre Zoé et une personne en situation de handicap, la majorité de la classe est lucide sur 
la situation en classe de Zoé en relevant ses difficultés motrices, intellectuelles et de 
comportement.  
Ainsi, nous osons affirmer que Zoé n’est pas perçue comme une élève différente d’un point de 
vue physique. Elle rencontre des difficultés, comme plusieurs autres élèves de la classe 
également mais a sa place, est intégrée. 
 
6.2. Discussion des résultats 
Tout d’abord, nous allons discuter l’hypothèse posée au point 4. Ensuite, nous analyserons 
nos résultats en lien avec le cadre théorique. 
 
6.2.1. Lien avec l’hypothèse posée 
Notre hypothèse posée au point 4 peut être déclinée en trois composantes, que nous allons 
discuter.  
- Les élèves ne réduisent pas Zoé à son handicap. Nous pensons qu’ils la considèrent 
comme semblable, sans relever de grandes différences par rapport à eux.  
o Selon les résultats, Zoé est soit disant handicapée, mais ce que cela signifie et 
implique n’est pas explicable par la majorité de ses camarades. 
o Bien que ne faisant pas de liens entre son handicap et les difficultés 
rencontrées, ils perçoivent ces dernières. En effet, ils relèvent ses difficultés 
motrices (à la gym et dans ses dessins) et cognitives (dans les fiches, pour 
compter et jouer juste). Elle n’est pourtant pas stigmatisée, car elle n’est pas la 
seule à être mentionnée comme rencontrant des difficultés et fait ainsi partie 
intégrante de la classe. 
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La deuxième composante est : 
- Les élèves ne perçoivent pas les grandes difficultés de Zoé comme sa grave limitation 
de langage ou ses difficultés en motricité fine.  
o Cette dernière s’avère ne pas être vérifiée. En effet, contrairement à ce que 
nous pensions, les camarades de Zoé sont bien plus lucides sur la situation en 
classe. Sur quatorze élèves, dix remarquent ses difficultés. La principale 
difficulté relevée par six élèves concerne précisément sa grave limitation de 
langage. Ses difficultés en motricité fine et globale arrivent en seconde place. 
En effet, sur les dix élèves qui remarquent ses difficultés, quatre mentionnent 
sa difficulté en écriture et lors des dessins. Un autre élève soulève des 
problèmes en gymnastique. 
 
Enfin, la troisième composante : 
- Ils ne la considèrent pas comme une enfant en situation de handicap. 
o Celle-ci est vérifiée, mais avec une nuance à apporter. Ils la désignent comme 
étant une enfant handicapée, mais sans pour autant pouvoir expliquer ce que 
cela veut dire, et sans être capable de faire un lien entre Zoé et une autre 
personne en situation de handicap qu’ils connaissent ou entre Zoé et son 
handicap. Ils ne la réduisent ainsi pas à son handicap. 
 
6.2.2. Lien avec le cadre théorique 
Dans ce paragraphe, nous allons interpréter les résultats obtenus précédemment décrits, c’est-
à-dire apporter des explications en faisant appel à la théorie développée dans le cadre 
conceptuel et aux résultats des recherches cités dans la problématique. 
 
- Par rapport à la théorie des cinq stades dans le développement des connaissances chez 
l’enfant 
Dans notre étude, les élèves ayant entre 5 et 6 ans, ils se situent entre le premier et le 
deuxième stade de développement mentionnés au point 3.1.3. Les réponses de nos sujets 
interrogés correspondent exactement à la description contenue dans ces deux stades. En effet, 
du premier nous trouvons les événements vécus observés pour Zoé (toutes ses difficultés 
relevées) ; les loisirs (elle joue, elle fait des dessins, etc.) et les comportements (elle griffe, 
elle tire les cheveux, elle est gentille, etc.). De la deuxième phase, dite physique, nous 
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pouvons relever le fait que Zoé porte des lunettes, des habits roses, etc. Toutes les réponses 
s’insèrent dans l’une ou l’autre catégorie. 
 
- Par rapport aux représentations sociales du handicap 
Nous allons mettre en lien les six catégories qui sous-tendent les représentations sociales du 
handicap présentées au point 3.1.4. avec les résultats obtenus. 
o L’objet de la représentation ; 
La théorie le dit, « si l’objet de la représentation est la personne handicapée, trop souvent, on 
nie le sujet et on le réduit à son handicap (Bazier & Mercier, 2003, p.2). Louvet et Rohmer 
(2004) ajoutent que la personne présentant un handicap semble très souvent assimilée à sa 
déficience, allant parfois jusqu’à s’effacer derrière elle. 
Les résultats obtenus ne nous permettent pas de suivre ces affirmations. En effet, Zoé est bien 
définie comme étant handicapée, mais elle n’est jamais réduite à ce dernier. A part l’item 
handicapé, aucun élément de représentation n’est mis en lien de façon explicite par les élèves 
avec son handicap. Le jeune âge des élèves interrogés peut en être la raison. Le fait qu’ils ne 
connaissent Zoé que depuis quelques mois ou qu’elle ne présente pas de différence physique 
marquante également. 
 
o Les relations avec l’objet 
Nous l’avons vu plus haut, les représentations sociales du handicap déterminent les relations 
des acteurs sociaux avec la personne en situation de handicap (Gardou, 2001). Ainsi, des 
rapports de rivalité, de soumission ou de complémentarité peuvent s’élaborer à partir de la 
mise en jeu des systèmes de représentation de chacun (Mannoni, 1998). 
Zoé est mentionnée 4 fois comme étant une copine et par deux camarades comme étant une 
élève avec qui ils n’ont pas envie de jouer. Aucun enfant ne la cite comme n’étant pas leur 
copine. Nous tirons ainsi la conclusion qu’elle entretient au quotidien des relations avec 
plusieurs de ses camarades et donc, qu’elle n’est pas exclue du groupe. 
Notre étude ne s’étant pas intéressée spécifiquement aux relations, attitudes et comportements 
des élèves face à Zoé et inversement, il nous est difficile d’analyser leurs relations de façon 
scientifique. Nous ne pouvons que mentionner de manière informelle que des rapports de 
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o Les idéologies et les cultures 
Dans ce paragraphe, deux éléments théoriques peuvent être discutés. Doriguzzi (1994), cité 
par Bazier et Mercier (2003) affirme que les idéologies sont responsables des représentations 
sociales relatives au handicap. Le second est rapporté par Seca (2001) : le rajout du 
qualificatif « social » à « représentation » implique la prise en considération des forces 
émanant de la société. 
Ces deux éléments théoriques se reflètent dans nos résultats lorsque la moitié des élèves 
affirme que Zoé est handicapée, sans pouvoir l’expliquer. De plus, un élève définit Zoé 
comme étant une enfant trisomique et un autre élève affirme qu’elle est handicapée mentale, 
toujours sans pouvoir apporter d’explications. D’où leur viennent ces représentations 
appartenant au noyau central ? Nous pensons que la famille, les autres élèves du centre 
scolaire, la société véhiculent cette représentation de Zoé en particulier. Les camarades de 
classe, après avoir entendu ces termes, les intègrent à leur tour, car le fait que Zoé soit en 
situation de handicap n’a jamais fait l’objet d’une discussion en classe. 
 
o Les caractéristiques physiques du handicap et les difficultés d’apprentissage 
Lorsqu’il s’agit de parler de personnes en situation de handicap et de les décrire, tout comme 
les résultats de l’étude de Feuilladieu et al. (2008), les réponses de nos 14 élèves peuvent être 
réparties selon deux mêmes catégories : 
- Les caractéristiques physiques du handicap : la façon de marcher, la présence d’un 
fauteuil roulant, les différences d’apparence physique, etc. 
- Les difficultés d’apprentissage : la façon de parler, la facilité ou non à l’école, les 
difficultés de réflexion, les problèmes de manière générale, etc.  
Il est à relever que les descripteurs utilisés par notre échantillon correspondent exactement à 
ceux trouvés dans l’étude mentionnée ci-dessus.  
Feuilladieu et al. (2008) peuvent en outre classer quelques items dans une troisième catégorie, 
les relations sociales, qui n’apparaît pas dans les réponses de notre étude. Zoé n’est jamais 
seule, elle n’est pas timide, et déteste rester dans son coin, elle a d’excellentes compétences 
sociales. Cela peut expliquer l’absence de cette catégorie dans notre étude. 
Notre étude arrive au même constat que celle de Feuilladieu et al. (2008), à savoir que les 
conséquences du handicap en situation scolaire prévalent et, de manière plus générale, toute 
difficulté scolaire. Cela signifie qu’en contexte scolaire, le handicap est rendu visible par les 
difficultés scolaires rencontrées. 
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o Les affects face au handicap 
Pour Morvan et Paicheler (1999), la rencontre avec une personne présentant un handicap 
moteur visible par des caractéristiques physiques provoque des affects. Notre échantillon 
relève les difficultés motrices de Zoé en dessin et en écriture. Un élève mentionne qu’elle 
rencontre des difficultés à la gym. Nous n’avons pourtant pas constaté que ces éléments 
puissent provoquer des affects particuliers. Cela peut être expliqué par le fait que Zoé ne 
présente pas de réelles différences visibles au niveau physique. Cependant, son agressivité 
semble être un facteur d’influence affective important. Sur les sept élèves interrogés, trois 
relèvent ne pas se sentir bien en présence de Zoé. Tous invoquent la peur qu’elle leur fasse du 
mal. 
 
- Par rapport aux théories en lien avec les représentations 
Selon Seca (2001), le noyau central de la représentation constitue la partie qui résiste le plus 
au changement et, pour la modifier, il faut atteindre le noyau central lui-même (Bonardi & 
Roussiau, 1999). Or, il ressort justement du noyau central de la représentation de Zoé qu’elle 
griffe, qu’elle est handicapée, qu’elle porte des lunettes, qu’elle joue et fait des dessins. Il 
nous paraît alors indispensable de travailler en classe sur les deux premiers éléments pour 
tenter de modifier ces deux représentations fortes. En effet, le premier semble prendre une 
grande place puisque dans le jeu, quatre élèves définissent Zoé comme étant en situation de 
handicap et lors de l’entretien, dix élèves le relèvent, tout en ne sachant l’expliquer. Le 
deuxième élément influence les comportements et les affects des élèves. Un travail sur cet 
élément pourrait améliorer les relations entre Zoé et ses camarades en classe. 
 
Afin de protéger la stabilité du noyau central, les éléments périphériques assument les 
premiers chocs dus à la nouveauté extérieure (Seca, 2001). Ils sont « des schèmes qui assurent 
le fonctionnement quasi instantané de la représentation comme grille de décryptage d’une 
situation » (Flament & Rouquette, 2003, p.73). En reprenant les items de la première 
périphérie provenant du tableau de l’annexe III, nous remarquons que les élèves relèvent que 
Zoé griffe moins maintenant. Nous pouvons remarquer ici une lente modification de la 
représentation chez certains élèves. Cette dernière évolue, car alors même que Zoé griffait 
auparavant, ceux-ci notent une diminution de ce comportement. Un jour peut-être, lorsque 
cette agressivité aura disparu, cet item ne figurera ni dans la périphérie, ni dans le noyau 
central. En outre, il ressort de la première périphérie de l’annexe III (case 2) ainsi que de la 
case 3, complément à cette première périphérie, plusieurs items en lien avec les difficultés de 
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Zoé. Dans les situations de vie quotidienne, les comportements de cette élève pourraient ainsi 
être justifiés par le fait qu’elle rencontre justement des difficultés. Nous pensons en particulier 
au fait qu’elle griffe et que ses camarades ne ripostent jamais, justement car « c’est normal 
qu’elle griffe, c’est Zoé et elle a des difficultés ». Du fait de cette représentation, les élèves 
perdent en richesse informative ce qu’ils gagnent en compréhension (Bonardi & Roussiau, 
1999). 
 
Enfin, grâce à la théorie de la sélection (point 2.1.2.), nous remarquons que chaque groupe 
d’individu perçoit Zoé à sa manière. La sélection rend compte de la manière dont on 
sélectionne l’information socialement disponible. « Très concrètement, l’individu va 
privilégier certaines informations disponibles sur l’objet de représentation qui font écho pour 
lui au détriment d’autres » (Bonardi & Roussiau, 1999, p.23). Notre représentation de Zoé est 
différente de celle des élèves qui la côtoient, de celle de ses parents, ainsi que de celle des 
enfants de son village ou encore des autres élèves du centre scolaire. Il serait intéressant de 
mener une recherche à un niveau plus élargi pour mieux comprendre ce qui se joue en dehors 
de la classe. 
 
- Lien avec l’élève en situation de handicap : la monosomie 9p 
Par rapport au descriptif fait d’un enfant porteur d’une monosomie 9p au point 3.3., seuls les 
difficultés motrices, les problèmes de communication et les troubles du comportement sont 
relevés. Nous pouvons ainsi appuyer le fait que Zoé n’est pas définie par son handicap 
puisque seuls ces trois éléments sont mentionnés. 
Le fait qu’elle bave, que ses yeux soient bridés et sa déficience intellectuelle n’est pas perçu. 
Le jeune âge de ses camarades peut expliquer cela.  
 
6.3. Analyse critique des résultats 
Ce paragraphe consiste en une mise à distance critique dans laquelle nous rapportons les 
limites de ce travail. 
 
Est-ce que les élèves interrogés nous ont réellement dit ce qu’ils pensent ? Les corpus 
recueillis correspondent-ils à la réalité des pensées et des pratiques de ceux qui nous les ont 
fournis ? Il peut arriver que certaines personnes, parce qu’elles craignent en annonçant leur 
choix de donner une mauvaise image d’eux-mêmes, dissimulent certains éléments. Il s’agit de 
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la zone muette de la représentation sociale. Cette zone est constituée d’éléments de la 
représentation qui ne sont pas verbalisés par les sujets avec les méthodes classiques de recueil. 
L’existence de cette zone muette implique que des outils spécifiques soient mis en œuvre pour 
la faire verbaliser (Abric, 2003). Bien que nous ayons perçu une réticence chez deux élèves 
(élèves 11 et 12) lors de l’interview, malheureusement, dans le cadre de cette étude, le temps 
et les moyens à disposition ne nous ont pas permis de tenir compte de ce facteur. 
 
Lors de la partie expérimentale, les élèves ont été influencés par les cartes du jeu et ont 
parfois rapporté des éléments en lien avec les images. C’est ainsi que nous trouvons des 
réponses comme Zoé a des yeux, un nez, des lunettes ; et qu’une personne en situation de 
handicap est mise en relation avec des amis qui aident, une chaise roulante (voir les cartes de 
jeu, annexe I). Les cartes ont ainsi induit certaines réponses qui n’appartiennent parfois pas à 
la représentation. 
 
Le travail que nous concluons ici est à mi-chemin entre une recherche et une analyse de 
contenu. En effet, nous avons tenté de respecter une démarche méthodologique le plus 
rigoureusement possible, en recueillant les mêmes informations pour chaque sujet. Cependant, 
notre travail se limitant à une étude de cas, nous ne pouvons pas prétendre aboutir à des 
résultats significatifs. Ces derniers doivent être considérés avec toutes les contraintes que ce 
travail amène, à savoir la problématique élaborée qui conditionne notre entretien et par là les 
résultats, le contexte géographique de la recherche, l’échantillonnage, les influences que nous 
avons exercées sur les résultats, notamment par le guide d’entretien et l’analyse faite, ainsi 
que l’interprétation. Malgré ces quelques limites, ce travail comporte des valeurs. Nous 
pensons au sujet des représentations sociales dans le domaine de l’enfance, qui est très peu 
traité et qui apporte des éclairages considérables sur la vision du monde de cette jeune 
population. L’éclaircissement des termes en lien avec l’inclusion scolaire, ainsi que les 
définitions des différents types de représentations nous permet de parler de façon 
professionnelle et sans équivoque. Notre façon de voir l’inclusion est aujourd’hui bien plus 
claire et l’importance des représentations dans la construction de la réalité n’est plus à 
démontrer. 
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7. Conclusion 
Afin de clore notre travail, nous allons nous entretenir sur deux points. Nous parlerons des 
apports formatifs de ce dernier au niveau de notre pratique professionnelle. Puis, nous 
proposerons des pistes d’ouverture à d’autres recherches. 
 
7.1. Apports formatifs 
La démarche méthodologique, le guide d’entretien élaboré et le jeu mis sur pied sont autant 
d’outils qui seront réinvestis dans notre pratique professionnelle. La démarche, par son cadre 
rigoureux, sera réutilisée lorsque nous devrons approfondir certains thèmes en lien avec notre 
profession d’enseignante spécialisée. Nous pensons en particulier à la population avec 
laquelle nous travaillons. Recevant chaque deux ans environ de nouvelles missions avec de 
nouveaux élèves, les différents types de handicap doivent être connus. Par exemple, à la 
rentrée scolaire prochaine, nous travaillerons avec un élève asperger. Des recherches sur ce 
handicap devront être entreprises cet été afin de connaître la problématique d’un point de vue 
théorique déjà. Grâce à ce travail, la recherche de documents nous est désormais familière. 
Lors de l’entretien et du jeu en particulier nous avons trouvé très intéressant de questionner 
les élèves sur leurs représentations pour découvrir leur vision et leur logique. Nous nous 
sommes rendue compte à quel point ce qu’ils pensent peu influencer leur comportement et 
leur explication du monde. A l’avenir, nous accorderons une attention toute particulière à 
utiliser ces deux outils. D’une part pour comprendre les élèves suivis sur des sujets comme 
l’importance de l’école, le sens donné aux apprentissages, mais également pour connaître 
leurs représentations sur tout savoir étudié en classe et d’autre part pour partir de ces 
représentations afin de déconstruire et construire de nouvelles connaissances.  
 
Ce travail, par certains résultats obtenus, nous a ouvert les yeux sur l’importance de 
considérer le groupe-classe dans son ensemble. Nous ne nous attendions pas à ce que deux 
élèves en particulier, Guillaume et Arthur, soient relevés autant de fois comme n’étant pas des 
copains (3x chacun) ou étant des enfants avec qui les élèves de la classe ont moins envie de 
jouer (4x chacun). Un travail d’intégration de ces deux élèves est à mettre sur pied. 
 
Dans notre question de recherche il y a une orientation donnée : en tant qu’adulte et 
enseignante spécialisée, nous voyons Zoé comme une enfant en situation de handicap, avec 
des caractéristiques propres comme sa limitation de langage, ses difficultés motrices, etc. 
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Selon les résultats, nous remarquons que notre regard d’enseignante spécialisée est bien 
différent que celui des élèves face à Zoé puisque le handicap ne prime pas. 
Nous pensons qu’il serait intéressant d’approfondir la thématique du handicap avec les 
camarades de classe, afin de leur donner les moyens de s’exprimer de façon correcte sur le 
sujet. A partir des représentations qu’ils s’en font, lorsque l’occasion se présentera, nous 
aimerions aborder le sujet du handicap avec les élèves. La littérature enfantine à ce sujet 
abonde, il est donc possible de mettre sur pied un projet autour de différentes histoires et 
activités ludiques. 
Le fait que Zoé griffe est également à prendre très au sérieux. Un travail en classe doit être 
réalisé. Afin que la représentation de Zoé change à ce sujet et pour améliorer les relations 
entre élèves, il nous paraît important de faire diminuer ce comportement. Comme le disent 
Louvet et Rohmer (2000), le simple fait de provoquer des rencontres entre individus 
appartenant à des groupes différents ne garantit par l’émergence des conduites sociales 
positives, il faut leur donner les moyens de se connaître, se comprendre, se tolérer, dans le but 
de faciliter l’intégration pédagogique de chacun dans la classe et sa dynamique sociale, 
affective et cognitive. Du temps va ainsi être pris en classe pour des activités de connaissance 
de soi et des autres. 
 
7.2. Perspectives 
Etant donné les transformations rapides du jeune individu, il faudrait pouvoir mener des 
observations longitudinales ou comparatives dans le temps, ce qui est rarement possible, faute 
de moyens (Jodelet, 1989).  
Cette étude est comme une photo prise à un instant donné. Il serait intéressant de la poursuivre 
auprès de ces mêmes élèves en les questionnant sur plusieurs années pour voir l’évolution des 
résultats. 
De plus, vu que les représentations sociales du handicap, comme toutes les représentations 
sociales, déterminent les relations des acteurs sociaux avec l’objet de la représentation, en 
l’occurrence la personne en situation de handicap, il importe de prendre toute la mesure de 
l’influence de notre regard sur la construction identitaire de l’autre, sans quoi nos 
représentations peuvent être source d'exclusions ou de refus des différences (Gardou, 2001 ; 
Abric & Kahan, 1972). 
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Il serait alors intéressant d’étudier plus précisément les relations qui se jouent au sein même 
de cette classe. Une corrélation pourrait ainsi être faite entre les représentations et les 
comportements des individus. 
Enfin, en ce qui concerne l’intégration au sens plus large, au vu des résultats de l’étude de 
Poulin et al. (1997), il serait intéressant d’interroger ces mêmes élèves pour mesurer si, avec 
le temps, les effets suivants apparaissent également : l’amélioration et l’augmentation des 
contacts entre l’élèves intégrée et les autres élèves de la classe ; l’implication de ces derniers 
face à l’élève en situation de handicap. 
 
« Les personnes qui vivent le handicap au quotidien n’espèrent par l’obtention de quelque 
avantage ni une acceptation empreinte de cette pitié envahissante et accablante, 
qu’unanimement ils repoussent. Ils attendent seulement la reconnaissance de leur identité, afin 
de jouer pleinement leur rôle, si limité soit-il, parmi leurs semblables. Ils aspirent à être pris 
en considération avec leurs particularités, c’est-à-dire pour eux-mêmes » (Gardou, 2001, p.4).  
 
Afin de rencontrer véritablement tous ceux qui vivent sur un autre mode la condition 
humaine, nous souhaiterions que chacun soit attentif à reconnaître la différence sans la 
radicaliser, à prendre toute la mesure de l’influence de son regard sur la construction 
identitaire de l’autre. A ce moment seulement nous pourrons reconnaître derrière la personne 
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Annexe II : Guide d’entretien 
 
1. Introduction 
1.1 Qu’est-ce que tu vois sur cette photo ? 
 
2. Les affects 
2.1 Comment te sens-tu dans cette classe ? 
 
3. Les relations 
3.1 Est-ce que tu as des copains, des copines à l’école ?  
3.2 Ce sont des élèves de ta classe ?  
3.3 Qu’est-ce que tu fais quand tu es avec eux ? 
3.4 Avec qui est-ce que tu aimes le plus jouer ? 
3.5 Que faites-vous ? 
3.6 Qu’est-ce qui fait que tu aimes jouer avec lui/elle ? 
3.7 Avec qui est-ce que tu as le moins envie de jouer ? 
3.8 Qu’est-ce qui fait que tu n’aimes pas jouer avec lui/elle ? 
3.9 Y a-t-il des enfants avec qui tu n’as pas envie de jouer ? 
3.10 Qu’est-ce qui fait que tu n’as pas envie de jouer avec lui/elle ? 
3.11 Est-ce qu’il y a des enfants qui ne sont pas tes copains/copines ?  
3.12 Qu’est-ce qui fait que ce ne sont pas tes copains/copines ? 
3.13 Il y a des enfants qui t’embêtent ?  
3.14 Qu’est-ce qu’ils font quand ils t’embêtent ?  
3.15 Et toi, tu réagis comment ?  
 
4. Les caractéristiques physiques 
4.1 Il y a des copains ou des copines qui te ressemblent ? 
4.2 Qui te ressemble le plus ? 
4.3 Qu’est-ce qui te fait dire ça ? 
4.4 Est-ce qu’il y a des copains ou des copines qui ne te ressemblent pas ? 
4.5 Qui te ressemble le moins ? 
4.6 Qu’est-ce qui te fait dire ça ? 
4.7 Dans l’école, est-ce que tu trouves qu’il y a des élèves très différents des autres ? 
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4.8 Est-ce que tu peux me dire qu’est-ce qui est différent (comment ils sont) ? 
4.9 Tu sais pourquoi ils sont différents pour toi ? 
4.10 Est-ce que tu fais des activités avec eux, lesquelles ? 
 
5. Les difficultés d’apprentissage 
5.1 Est-ce que dans ta classe, il y a des enfants qui ont des difficultés à faire 
certaines choses ?  
5.2 Qu’est-ce qu’ils ont de la peine à faire ? 
5.3 Est-ce que tu trouves que dans ta classe, il y a des enfants qui ont des difficultés 
à apprendre ? 
5.4 Qu’est-ce qui est difficile pour eux ? 
 
6. Les idéologies et les cultures 
6.1 Tu sais ce que veut dire une personne handicapée ? 
6.2 Qu’est-ce que ça veut dire pour toi ? 
6.3 Y a-t-il des élèves handicapés dans cette école ? 
6.4 Qui ? 
6.5 Comment est-il / est-elle ? 
6.6 Quel âge a-t-il / a-t-elle tu penses ? 
6.7 Comment tu te sens quand tu es avec lui/elle ? 
6.8 Qui t’a parlé de cette personne handicapée ? 
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Enfant 
Annexe III : Tableau de synthèse de la représentation « Zoé » 
 
                              
          Position          
       des items 
1 2 
 
3 4 5 6 





2 Lunettes handicapée des yeux un nez dessine moins bien 
que les autres 
 
3 fait des dessins lunettes Griffe Joue me griffe plus 
maintenant 
 
4 griffe plus trop fait des dessins 
pour moi 
on joue à la 
poupée 
ensemble 
   





jouer avec elle 
   
6 Griffe des lunettes tire les cheveux    
7 un enfant 
trisomique 
a des problèmes peut pas faire 
comme nous 
   
8 est un ptit peu 
handicapée 
se fâche des fois est 
gentille 
des fois embête 
personne 
des fois griffe 
parce que c’est pas 
sa faute 
fait un ptit peu 
la coquine 
9 Zoé Gentille Chouchou amoureuse des 
filles (= copine 
avec les filles) 
fait la gentillesse griffe 
personne 
10 Griffe aime bien faire 
des jeux 
Zoé    
11 a des chaussures 
roses 
a des cheveux 
blonds 
est très gentille    
12 Griffe      
13 dessine j’ai joué avec elle est handicapée griffe des fois tape des fois  
14 fait du 
gribouillage 
Déchire dessine pas 
comme il faut 
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Enfant 
Annexe IV : Tableau de synthèse de la représentation « personne 
en situation de handicap » 
 
                              




3 4 5 6 7 
1 Une chaise 
roulante 




qui sait pas 
parler 
Une personne qui 










qui n’a pas 
de bras 








Des personnes qui 
ont des béquilles 
Des 
infirmières 
   
5 Le castel Des dames 
qui savent 
plus marcher 
Des gens qui ont 
plus de jambes 
Plus de bras Ils se sont 
coupés le doigt 
  
6 Pas de mains Pas de pieds Chaise roulante     
7 Chaise 
roulante 
      






Un plâtre On peut plus 
marcher 
Mal au bras  
9 - - - - - - - 
10 Zoé       
11 Chaise 
roulante 
docteur      





Aller dans un 
hôpital 
Des amis qui 
aident 
   
14 L’hôpital Mal aux 
pieds 
Mal aux jambes  Mal aux 
mains 









                                                                                                                               



























Annexe V : Tableau de synthèse des données de l’entretien 
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Annexe VI : Tableau récapitulatif de toutes les données 
E
1 
Zoé Au jeu Lunettes Jolie Plus tellement griffé Sympa avec moi d’habitude 





Au jeu  Une chaise roulante    
À l’entretien Quand ils sont nés ils ont eu 
des ptits problèmes 




Zoé Au jeu Lunettes handicapée Des yeux Un nez Dessine 
moins bien 
  




peut pas parler 
comme il faut 
peut pas 
dessiner 
comme il faut 







Au jeu  Chaise roulante personne qui 
sait pas parler 
personne qui 









À l’entretien pas née comme 
les autres 




Zoé Au jeu Fait des dessins lunettes griffe Joue  
À l’entretien Difficile à compter Difficile à chanter 
l’alphabet 




met trop souvent 





Au jeu  Plus marcher Casser le pied Des béquilles   
À l’entretien C’est pas marcher mais je sais pas 
tout à fait qu’est-ce qu’on a quand 
on est handicapé comme Zoé 




Zoé Au jeu Griffe plus trop Fait des dessins pour moi On joue à la poupée 
ensemble 
 





Au jeu  Chaise roulante Des personnes qui viennent 
voir grand-papa grand-maman 








Zoé Au jeu Griffe des fois Est gentille des fois demande aux copains 
copines s’ils peuvent 
jouer avec elle 
  





Au jeu  Le castel Des dames qui 
savent plus marcher 




Ils se sont 
coupés le doigt 
À l’entretien Ça veut dire qu’il peut pas aller 
au travail et pis qu’il s’est fait mal 
il s’est blessé super beaucoup 




Zoé Au jeu Griffe Des lunettes Tire les cheveux    
À l’entretien Peine à faire 
les fiches 
Peine à moins 
griffer 




A un os cassé 





Au jeu  Pas de mains Pas de pieds Chaise roulante    








Peut pas faire 
comme nous 
    
À l’entretien Est 
trisomique, ça 
veut dire 
qu’elle a des 
problèmes 















bien à faire la 
gym 
Quand elle est 
née il manquait 
quelque chose 





Au jeu  Chaise 
roulante 
      
À l’entretien - - - - - - - 
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E
8 
Zoé Au jeu Est un ptit peu 
handicapée 





des fois griffe 
parce que c’est 
pas sa faute 
fait un ptit 
peu la 
coquine 
À l’entretien Est handicapée arrive pas trop 
bien à 
comprendre des 
choses des fois 
arrive pas trop à 
comprendre 
qu’il faut pas 
griffer ou taper 
Difficile de 
dire comme 







Au jeu  Prendre des canes Chaise roulante Chaise roulante 
électrique 
Un plâtre On peut plus 
marcher 
Mal au bras 
À l’entretien je sais pas comment 
c’est les personnes 
handicapées, je 
connais des pers. 
handic. mais je sais 
pas comment ils sont 
Des fois il y a 
des chiens qui 
ont blessé une 
patte pis y 
mettent une 
bande 




Zoé Au jeu Zoé Gentille Chouchou copine avec les 
filles 
fait la gentillesse griffe personne 
À l’entretien Elle est 
handicapée 
elle est pas bien 
dans sa tête 





Au jeu  - - - - - - 
À l’entretien Une dame elle a 
plus de main 




Zoé Au jeu Griffe aime bien faire des jeux Zoé   





Au jeu  Zoé     




Zoé Au jeu a des chaussures roses a des cheveux blonds est très gentille 





Au jeu  Chaise roulante Docteur  
À l’entretien Ça veut dire qu’on est né comme ça, quand on est 





Zoé Au jeu Griffe 





Au jeu  - 




Zoé Au jeu Dessine j’ai joué avec elle est handicapée griffe des fois tape des fois 
À l’entretien Quand elle est née ils ont dû 
ouvrir le ventre à Charlotte 





Au jeu  Fauteuil roulant Cassé une jambe Aller dans un hôpital Des amis qui 
aident 
 




Zoé Au jeu fait du gribouillage Déchire dessine pas comme il 
faut 
Griffe tape tire les cheveux 





Au jeu  L’hôpital Mal aux 
pieds 
Mal aux jambes  Mal aux 
mains 
Mal au cou  
À l’entretien - - - - - - 
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